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では合わせて 125,991 人，高等学校では 49,563 人，自殺は学校から報告があったもの
では小学校から高等学校まで合わせて 215 人であった。 
 つぎにこれらの件数あるいは人数について，学校段階に着目して検討する。まず，
暴力行為については，発生件数が小学校では 17,078 件，中学校では 33,073 件，高等学
校では 6,655 件であり，また，学年別に暴力行為の加害児童生徒数を学年別に見ると，
中学校 1 年生から 3 年生においてその数が多いことがわかる（Figure 1-1-1）。なお，
1,000 人当たりの発生件数で見ても，小学校では 2.6 件，中学校では 9.5 件，高等学校
では 1.9 件となっており，中学校において発生率が高いことがうかがえる。つぎに，
いじめの認知件数について学年別に見ると，最も件数が多いのが中学 1 年生となって




 このように児童生徒の適応上の問題が多発する中，すべての児童生徒が問題を抱え  
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 学校教育においてピア・サポートの取り組みが始まったのは 1960 年代のことである。
BBS の普及を背景に，1965 年に“Big Brother-Big Sister Program in a high school”とい
う仲間支援プログラムとして，ピア・サポートが高校で実践された（Vassos, 1971）。
それと同時期，Vriend（1969）によって仲間の影響を肯定的に活用しようとする実践































































Cole（1999 バーンズ・矢部 2002）による「Kids Helping Kids ピア・サポート実践




























ほとんどであったが，近年，実施者を大学生が務める実践（三宅・山崎・松田 , 2006; 吉











岡, 2002; 栗原, 2005; 栗原・芥川, 2009; 中尾他, 2008），②トレーニングの実施方法に
関するもの（松田・三宅, 2006; 栗原・芥川, 2009），③サポート活動の実施方法に関


















ている（Table 1-3-1）。以下，前者 2 つについて詳しく内容を述べる。  

























Table 1-3-1 中尾他（2008）によるピア・サポートの分類 
（中尾他（2008）をもとに筆者作成） 




































































変化に焦点をあてる時点比較モデル（time comparison model），第 2 は単時点において，
過去の時点からの変化を回顧的に回答してもらう回顧比較モデル（ retrospective 















































































































Table 1-3-2 に示すものに分類することができる。  
４）トレーニング時間 トレーニング時間については，「千葉モデル」，「横浜モデ
ル」，「学会モデル」のいずれのモデルでも適切なトレーニング時間については言及
されておらず，今後の課題として指摘されている（栗原・芥川 , 2009）。 
ここまで，トレーニングの実施方法に関する先行研究における言及を概説したが，
これらの知見を整理すると，トレーニングの実施方法を捉える視点としては，①トレ




まず，西山（2001）は，ピア・サポートについて言及している先行研究（有元 , 1998; 
Cowie & Sharp, 1996; McManus, 1984; Myrick & Sorenson, 1997; 滝, 2000）における分類
をまとめ，ピア・サポート活動は Table 1-3-3 に示す 7 つに分類されると指摘した。 
つぎに，先述した中尾他（2008）の調査において，サポート活動の具体的な内容につ











Table 1-3-2 トレーニング内容の種類 

















意志決定 個人あるいは集団での意志決定の方法についての学習。  
感情理解 感情の表現方法，感情のコントロールについての学習。  

















































































































Table 1-3-5 ピア・サポート実践の特徴を捉える視点  







































































徒」というキーワードで，2016 年 3 月 1 日から 3 月 10 日までの期間に，データベー
ス「CiNii」を用い，2000 年以降の文献を検索対象とした。なお先述の通り，本邦にお
いては 2000 年代に相次いでマニュアルが刊行されるなどピア・サポート実践が広く行














それぞれを 1 件とカウントした。 
 
２．検索結果 







件ずつカウントした。集計の結果，学校種ごとの件数は，小学校 24 件，中学校 30 件，


































小学校 中学校 高校 度数
総実践数に
占める割合
度数 1 6 0 7 9.72%
全体に占める
当該校種の割合
14.3% 85.7% 0.0% 100.0%
度数 9 10 4 23 31.94%
全体に占める
当該校種の割合
39.1% 43.5% 17.4% 100.0%
度数 8 3 0 11 15.28%
全体に占める
当該校種の割合
72.7% 27.3% 0.0% 100.0%
度数 3 4 5 12 16.67%
全体に占める
当該校種の割合
25.0% 33.3% 41.7% 100.0%
度数 3 7 9 19 26.39%
全体に占める
当該校種の割合
15.8% 36.8% 47.4% 100.0%
度数 24 30 18 72 100.00%
全体に占める
当該校種の割合






















Table 1-4-2 学校種別における実践の特徴の分布 
 
  
小学校 中学校 高校 度数
総実践数に
占める割合
度数 16 17 6 39 54.17%
全体に占める
当該校種の割合
41.03% 43.59% 15.38% 100.00%
度数 8 12 12 32 44.44%
全体に占める
当該校種の割合
25.00% 37.50% 37.50% 100.00%
度数 0 1 0 1 1.39%
全体に占める
当該校種の割合
0.00% 100.00% 0.00% 100.00%
度数 24 30 18 72 100.00%
全体に占める
当該校種の割合



































野, 2003; 三宅・山崎・松田, 2006; 伊東・横山・野澤・加賀爪・菅野, 2014; 橋本・川
人・山崎・青野, 2014），先述のようなピア・サポート実践の実施に伴う教師や児童生










小学校 中学校 高校 度数
総実践数に
占める割合
度数 23 28 18 69 95.83%
全体に占める
当該校種の割合
33.33% 40.58% 26.09% 100.00%
度数 1 2 0 3 4.17%
全体に占める
当該校種の割合
33.33% 66.67% 0.00% 100.00%
度数 24 30 18 72 100.00%
全体に占める
当該校種の割合

















小学校 中学校 高校 度数
該当実践数に
占める割合
度数 9 12 7 28 40.58%
全体に占める
当該校種の割合
32.14% 42.86% 25.00% 100.00%
度数 3 10 2 15 20.83%
全体に占める
当該校種の割合
20.00% 66.67% 13.33% 100.00%
度数 8 3 7 18 26.09%
全体に占める
当該校種の割合
44.44% 16.67% 38.89% 100.00%
度数 0 0 1 1 1.45%
全体に占める
当該校種の割合
0.00% 0.00% 100.00% 100.00%
度数 3 3 1 7 10.14%
全体に占める
当該校種の割合
42.86% 42.86% 14.29% 100.00%
度数 23 28 18 69 100.00%
全体に占める
当該校種の割合










ことの利点（松田・三宅, 2006）も注目されていることが推察される。  
つづいて，トレーニングの内容について分析を行った。分析に先立って，トレーニ
ングの内容の分類を行った。トレーニングの内容としては，第 3 節において抽出され
























ションの回数として集計を行った。結果を Table 1-4-6 に示す。  
                                                     
2 計算式は，（各学校種の度数）÷（全体の度数）×100 である。 

























1 聴き方 19 32.20% 23 38.98% 17 28.81% 59 93.65%
2 話し方 16 40.00% 18 45.00% 6 15.00% 40 63.49%
3 問題解決の援助方法 13 35.14% 11 29.73% 13 35.14% 37 58.73%
4 自己理解 4 11.76% 15 44.12% 15 44.12% 34 53.97%
5 関係づくり 14 42.42% 11 33.33% 8 24.24% 33 52.38%
6 サポートに関する基礎 3 10.34% 12 41.38% 14 48.28% 29 46.03%
7 他者理解 11 50.00% 4 18.18% 7 31.82% 22 34.92%
8 その他：他のコミュニケーションスキル 10 55.56% 4 22.22% 4 22.22% 18 28.57%
9 対立解消 7 43.75% 6 37.50% 3 18.75% 16 25.40%
10 意思決定 5 35.71% 5 35.71% 4 28.57% 14 22.22%
11 感情理解 4 36.36% 5 45.45% 2 18.18% 11 17.46%
12 その他：あたたかい言葉がけ 1 9.09% 5 45.45% 5 45.45% 11 17.46%
13 守秘義務と限界 1 12.50% 4 50.00% 3 37.50% 8 12.70%
14 その他：サポーターに求められる資質 0 0.00% 2 25.00% 6 75.00% 8 12.70%
15 その他：仲間と仲良くする行動 3 42.86% 3 42.86% 1 14.29% 7 11.11%
16 ストレス対処 0 0.00% 1 33.33% 2 66.67% 3 4.76%
合計 111 31.71% 129 36.86% 110 31.43% 350 555.56%
全体 (N=63)高校 (n =18)
学校種














有効 19 23 17






有効 20 21 18






有効 19 21 16



















































価，の 2 点について分析を行う。 





 つぎに，アセスメントの方法について分類を行った。第 3 節の Table 1-3-5 で示した
ように，質問紙調査，面接調査，観察の 3 つの方法における分類を試みたが，面接調
査によってアセスメントを行っている実践報告はなかったため方法の項目から削除し，










小学校 中学校 高校 度数
総実践数に
占める割合
度数 10 16 7 33 45.83%
全体に占める
当該校種の割合
30.30% 48.48% 21.21% 100.00%
度数 14 14 11 39 54.17%
全体に占める
当該校種の割合
35.90% 35.90% 28.21% 100.00%
度数 24 30 18 72 100.00%
全体に占める
当該校種の割合




























1 プランニング 4 25.00% 6 37.50% 6 37.50% 16 48.48%
2 紙上相談 3 50.00% 2 33.33% 1 16.67% 6 18.18%
3 お世話活動 1 33.33% 2 66.67% 0 0.00% 3 9.09%
4 面接 0 0.00% 1 100.00% 0 0.00% 1 3.03%
5 その他 2 16.67% 9 75.00% 1 8.33% 12 36.36%
合計 10 26.32% 20 52.63% 8 21.05% 38 115.15%
学校種
全体 (N=33)







Table 1-4-9 学校種別における実践前のアセスメントの有無 
 
  
小学校 中学校 高校 度数
総実践数に
占める割合
度数 13 11 8 32 44.44%
全体に占める
当該校種の割合
40.63% 34.38% 25.00% 100.00%
度数 11 19 10 40 55.56%
全体に占める
当該校種の割合
27.50% 47.50% 25.00% 100.00%
度数 24 30 18 72 100.00%
全体に占める
当該校種の割合




















ていた（児玉他, 2006; 児玉他, 2007）。なお，学校種ごとに見てもアセスメントの方
法について採用される方法に偏りは見られなかった。  


























小学校 中学校 高校 度数
該当実践数に
占める割合
度数 2 2 3 7 21.88%
全体に占める
当該校種の割合
28.57% 28.57% 42.86% 100.00%
度数 9 5 3 17 53.13%
全体に占める
当該校種の割合
52.94% 29.41% 17.65% 100.00%
度数 2 3 0 5 15.63%
全体に占める
当該校種の割合
40.00% 60.00% 0.00% 100.00%
度数 0 0 2 2 6.25%
全体に占める
当該校種の割合
0.00% 0.00% 100.00% 100.00%
度数 0 1 0 1 3.13%
全体に占める
当該校種の割合
0.00% 100.00% 0.00% 100.00%
度数 13 11 8 32 100.00%
全体に占める
当該校種の割合


























度数 10 6 0 16 22.22%
全体に占める
当該特徴の割合
62.50% 37.50% 0.00% 100.00%
度数 29 26 1 56 77.78%
全体に占める
当該特徴の割合
51.79% 46.43% 1.79% 100.00%
度数 39 32 1 72 100.00%
全体に占める
当該特徴の割合










ついて①対照群との比較から効果を検証する方法（高橋・栗原, 2006; 三宅, 2010; 藤亀, 
2012; 計 3件），②事前事後の得点変化から効果を検証する方法（松田 , 2007; 関矢, 2007; 
守永, 2011; 下岡他, 2011; 池島・福井, 2012; 三宅・瀬﨑, 2016; 計 7 件），の 2 つに分
けられる。つぎに，サポーター育成型の実践は，①サポーターからサポートを受けた
不適応状態にある生徒の様子を観察する方法（近藤・坂井, 2006, 2007; 計 3 件），②
サポートを受けた児童生徒の感想を用いる方法（神垣 , 2009; 米嶋・小林, 2011; 計 2
件），③対照群との比較から当該実践校のサポート活動の効果検証を行う方法（岡田 , 


























































ト活動の効果検証「あり」に分類された実践は 72 件中 16 件（22.22%）と少なく，さ
らに，「あり」に分類された実践の中にもその方法に課題が見られる。具体的には，
コミュニティ育成型のうち事前事後の得点変化から効果を検証する方法（松田 , 2007; 





る生徒の様子を観察する方法（近藤・坂井 , 2006, 2007; 計 3 件）においては観察方法
の客観性が保たれていない点で十分に検討できているとは言えない。また，サポート














































































































































of being）の再発見ないし発掘を可能にするとしている。  




















である。この 6 つの条件の中でも特に，第 3 の純粋性または自己一致，第 4 の無条件























































ボランティアの養成が期待されている現状がある（大橋 , 2010）。 
 傾聴ボランティアは「福祉や医療の実践の場で患者やお年寄り，あるいは障害を持
つ人など，援助を必要としている人々を訪問して，そのさまざまな思いや言葉に耳を





















































































育成が目指されている（例えば文部省, 1999a, 1999b, 2000）。なお，国語科においてコ
ミュニケーション能力とは，文字言語による書く力と読む力，音声言語による話す力






見られる（文部省, 1999b, 2000; 文部科学省, 2008b, 2010）。 

















































2003）。第 1 は，「相手の話しを文字通り聴く」というレベル，第 2 は，「相手の話
し言葉の背景にある意図や考えを聴く」というレベル，さらに第 3 は「相手の話しを
手がかりにして，自分で自分自身に聴く」というレベルである。  















































校を中心にソーシャルスキルトレーニング（Social Skills Training; 以下，SST）や構成




















































1 つであると指摘され（Purdy, 1997），また，聴く能力（listening competence）は，生
産的な関係構築，関係満足度の高さ，学業などでの成功，ヘルスケア対策に寄与する









という 6 つの構成要素から形成されるプロセスと捉え，頭文字をとって HURIER モデ



































ニタリングに焦点をあてた SST を 8 回実施した。その結果，各セッションにおいて感
                                                     
2原田・渡辺 (2011) では 1 回あたりの時間が明記されていないが，総合的な学習の時間を
用いて実施されていることから，１回 50 分の訓練であったことが推測される。なお，8















なお，先行研究の課題として以下の 2 点が挙げられる。第 1 に，SST では各ターゲ














                                                     
3 後藤他（2001）は小学 2 年生を対象に 1 回 45 分の訓練を 5 回行った。なお，5 回のう



































面の苦手さに関連が見られること（金山他 , 2004; 藤原・濱口, 2012），また，聴くス
キルが学校不適応を予防するための基本的スキルであると指摘されていること（金山
他, 2004）を示した。加えて，聴くスキルを含むソーシャルスキルトレーニングについ



































 ピア・サポート実践を実施する上で留意すべき点として，以下の 2 点が挙げられる。 














 第 2 は，聴くことについて繰り返し学ぶことができるようピア・サポートトレーニ
ングを構成することである。SST では各ターゲット・スキルに対して 1 回のセッショ









先行研究の課題として，以下の 2 点が挙げられる。 
 第 1 は，行動変容に認知が影響を与えると指摘されるが，認知面の具体的内容，認
知面を踏まえた行動変容プロセスが明らかになっていない点である。 
 聴くスキルを含む SST 研究において，行動変容に影響を及ぼす要因として認知の存
在が指摘され（e. g., 坂野, 1995; 小林他, 2010），さらに，聴くことに関する先行研究
からも，聴くことは能動性を求められる行動であるために認知面が重要であるという










































の 5 つの研究課題を設定する。 
 
【研究課題①】 
 ピア・サポート実践や SST の多くで聴くことを取り上げ，介入が多くなされている
状況があるが，一方で聴くことの難しさ，例えば聴くことは強い能動性を求められる















 SST では各ターゲット・スキルに対して 1 回のセッションを割り当てることが多い

























































































































































































































 なお，江角・庄司（2015）において，中学生用聴くことの意味尺度（Meaning of Listening 








る結果となったことが考えられる。さらに，MOL および MOBL ともに妥当性の検討
が不十分であるという課題も残された。  
 そこで本章では，MOL および MOBL を再検討することを目的とする。具体的には，
中学生を対象に予備調査を行い新たな項目を作成し，また，項目の表現を修正する。
















 首都圏公立 A 中学校に通う中学 1 年生から 3 年生 18 名（1 年生 8 名，2 年生 6 名，
3 年生 4 名，男子 8 名，女子 10 名）であった。なお，対象者は筆者および指導教員（以
下，筆者ら）が A 中学校で行ったピア・サポートトレーニングに参加していた生徒 30
名の中から，実践への参加率の高い者が選ばれた。  
（２）調査時期 






得られなかった 1 名については，詳細にメモをとることで対応した。なお，A 中学校
における予防教育実践に関するインタビュー調査と併せて行っており，本節に関する












（Meaning Of Listening; MOL）の原尺度を作成した。 
（２）聴くことの意味尺度の項目収集  











己成長」に分け，この 2 つの構成概念を仮定した。 
（３）2尺度の構成概念妥当性の検討 
 作成した 2 つの原尺度について構成概念妥当性を検討するため，心理学・教育学専
攻の大学院生 4 名に各構成概念の定義を示し，作成した項目がどの概念に当たるか判
断を求めた。一致率が 75％以上の項目を最終的に採用し，両尺度 1 項目ずつ不採用と
し，MOL の原尺度は 28 項目，MOBL の原尺度は 26 項目となった。なお内訳は，前者
については「自己成長」10 項目，「サポート提供」4 項目，「関係深化」9 項目，「情
緒的価値」5 項目，後者については「情緒的サポート」10 項目，「情報・道具的サポ







Table 4-1-1 聴くことの意味について得られた回答の分類結果（複数回答）  
    N=18 

































Table 4-1-2 聴いてもらうことの意味について得られた回答の分類結果（複数回答）  
    
N
N=18 
































 首都圏の公立中学校 3 校（A 中学校は含まない）に通う中学 1, 2 年生 803 名（男子
375 名，女子 426 名，不明 2 名）であった。 
（２）調査時期 













を下位尺度得点とした。得点範囲は 1 点〜5 点である。なお，項目群の上部に「人に
話を聞いてもらうことで」と記載した。加えて，調査においては中学生の回答しやす
さを優先し，MOL および MOBL ともに「聴く」ではなく，中学生にとって馴染み深
い「聞く」という文字を用いた。 
２）聴くことへの意味づけ 作成した MOL 原尺度 28 項目について，「あなたにとっ
ての，人の話を聞くということの意味について質問します。次のことはあなたの考え
90 
にどれくらいあてはまりますか？」と教示し，MOBL 同様に 5 件法で回答を求めた。
各下位尺度の平均得点を下位尺度得点とした。得点範囲は 1 点〜5 点である。なお，
項目群の上部に「人の話を聞くことで」と記載した。  
３）聴く行動 聴く行動の測定には藤原・濱口（2013）の聴くスキル尺度改訂版を用
いた。聴くスキル尺度は Brownell（1985, 2009）の HURIER モデルを基に作成された行






















１）MOL の因子分析 全 28 項目について天井効果とフロア効果を検討したところ，2
項目についてフロア効果が認められたため削除した。つぎに総項目間相関を算出した
ところ，.70 以上の相関のある項目は見られなかった。  
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 計 26 項目について最尤法・プロマックス回転による因子分析を行った。固有値の減
衰率と解釈可能性から 3 因子を採用し，因子負荷量が.40 未満であった項目や 2 つ以上








２）MOBL の因子分析 全 26 項目について天井効果とフロア効果を検討したところ，
1 項目について天井効果が認められたため削除した。つぎに総項目間相関を算出した
ところ，.70 以上の相関のある項目は見られなかった。  
 計 25 項目について最尤法・プロマックス回転による因子分析を行った。固有値の減
衰率と解釈可能性から 4 因子を採用し，因子負荷量が.40 未満であった項目や 2 つ以上
の因子に.30 以上の因子負荷量を示す項目を削除した（Table 4-1-4）。第 1 因子は「気
持ちがすっきりする」や「気持ちが落ち着く」など当初「情緒的サポート」と想定し
ていた 4 項目から構成され，「情緒的サポート」と命名した。第 2 因子は「相手との
関係を深められる」や「信頼関係を築くことができる」など当初「関係深化」と想定








３）信頼性・基準関連妥当性の検討 まず，作成した 2 尺度の内的一貫性を検討する
ため，Cronbach の α 係数を算出した。MOL15 項目の α 係数は .92 であり，各因子も.84






Table 4-1-3 MOL の因子分析結果（最尤法・プロマックス回転）  
      N =796~802 
    F1 F2 F3 M (SD) 共通性  
F1 自己成長（α =.87） 
      
 
”新しい考え方に気づくことができる” .86 .00 -.08 3.87 (.94) .66 
 
”自分とは違う考え方を知ることができる” .76 -.06 -.01 3.83 (.97) .52 
 
‘自分との違いに気づくことができる’ .66 -.09 .15 4.03 (.87) .50 
 
自分の考え方を見直すきっかけになる  .63 .20 -.08 3.76 (.95) .51 
 
‘新しい知識・情報を得ることができる’ .61 -.09 .20 4.00 (.95) .48 
 
“自分が同じ体験をした時のためになると思う” .59 .04 .00 3.80 (1.02) .38 
 
‘考える力がつく’ .48 .25 .00 3.70 (.98) .44 
F2 サポート提供（α =.84） 
      
 
相手の気持ちを楽にしてあげられる  -.05 .87 -.07 3.67 (1.02) .64 
 
相手を安心させられる  -.01 .75 .10 3.71 (.97) .67 
 
‘相手をリラックスさせられる’ .03 .67 .09 3.53 (.99) .58 
 
“相手の求めている手助けができる” .07 .56 .11 3.67 (1.01) .48 
F3 関係深化（α =.88） 
      
 
“相手との関係を深めることができる” .06 -.11 .91 3.99 (.95) .77 
 
“信頼関係を築くことができる” -.07 .17 .75 3.91 (.97) .70 
 
“相手と仲良くなれる” .02 .15 .65 4.05 (.92) .61 
 
“相手との関係を保つことができる” .05 .07 .63 3.90 (.93) .53 
  因子間相関  F1 .62 .66 
  
  
    F2   .71       
  15 項目の α = .92 第 3 因子までの累積寄与率：50.55% 
注. “ ” でくくった項目は，江角・庄司（2015）より，改訂を行った項目であることを示す。 
 













Table 4-1-4 MOBL の因子分析結果（最尤法・プロマックス回転）  
        N =796~802 
  
F1 F2 F3 F4 M (SD) 共通性  
F1 情緒的サポート（α =.85）               
 
“気持ちがすっきりする” .81 -.10 -.01 .10 4.10 (.95) .63 
 
“気持ちが落ち着く” .74 .09 .08 -.14 3.85 (1.05) .66 
 
気持ちが楽になる  .70 -.08 -.05 .21 4.05 (.93) .69 
 
安心する  .66 .25 .01 -.13 3.95 (1.05) .64 
F2 関係深化（α =.84） 
       
 
“相手との関係を深められる” -.07 .88 -.01 .00 3.88 (.99) .61 
 
“信頼関係を築くことができる” .13 .77 -.07 -.03 3.94 (.98) .63 
 
お互いの理解が深まる  .02 .60 .08 .17 3.86 (.97) .58 
 
相手との関係を確かめられる  .06 .41 .07 .14 3.83 (.99) .66 
F3 自己承認（α =.79） 
       
 
“自分で自分を認めることができる” .00 -.11 .83 .03 3.11 (1.10) .50 
 
“自分で自分を受け入れることができる” .00 .04 .80 -.04 3.33 (1.07) .53 
 
自分を表現できていると感じられる  .04 .23 .49 .02 3.21 (1.12) .52 
F4 認識の拡大（α =.77） 
       
 
“自分とは違う考え方を知ることができる” -.08 .00 -.03 .85 4.03 (.91) .37 
 
“新しい考え方に気づくことができる” .08 .02 .12 .58 3.89 (.97) .60 
  自分の考えを相手と共有できる  .12 .14 -.03 .55 3.95 (.91) .62 
 







   
    F3     .55       
  14 項目の α = .92 第 4 因子までの累積寄与率：58.77% 
注.“ ” でくくった項目は，江角・庄司（2015）より，改訂を行った項目であることを示す。  
  
94 
MOBL14 項目の α 係数は .92 であり，各因子も .77～.85 といずれも高い値を示し，十
分な内的一貫性を有することが示された。なおこれらの結果を踏まえ，各因子に含ま
れる項目の得点を加算し，項目数で除した得点を下位尺度得点とした。  
 つぎに 2 尺度の基準関連妥当性を検討するため，聴くスキル尺度との相関係数を算
出した (Table 4-1-5)。その結果，両尺度いずれも，尺度全体と聴く認知スキル尺度の
全ての下位尺度および聴く行動スキル尺度のうち「遮らずに聴く」以外の各下位尺度
との間に，r =.35〜.55 の有意な正の相関が得られた。 
４）2 尺度間の関連 作成した 2 尺度の関連を検討するため，尺度全体の得点と各下
位尺度について相関係数を算出した  (Table 4-1-6)。その結果，2 尺度の尺度全体の間に




属変数とする t 検定を行った (Table 4-1-7)。その結果，MOL のうち「サポート提供」
（t (792) =3.88, p =.00, d =.28, 95%Cl [.14, .42]）および「関係深化」（t（786）=2.29, p =.02, 
d =.16, 95%Cl [.02, .30])において，また MOBL のうち「情緒的サポート」（t（792）=5.11, 
p =.00, d =.36, 95%Cl [.22, .50]），「関係深化」（t（785）=3.15, p =.00, d =.23, 95%Cl 




 本節の目的は，MOL および MOBL を再検討することであった。また先行研究およ
び江角・庄司（2015）の結果より性差が予測されたため，性差の検証を行った。  
（１）尺度作成について 
１）因子分析 項目内容を修正した上で行った因子分析の結果，MOL は 3 因子，MOBL
は 4 因子構造であることが明らかとなった。  










   
.55 *** .40 *** .35 *** .46 *** .04 .30 .44 *** .54 *** .45 ***
.52 *** .37 *** .27 *** .39 *** .03 .46 .35 *** .47 *** .44 ***
.44 *** .33 *** .35 *** .40 *** .01 .74 .39 *** .46 *** .36 ***
.48 *** .35 *** .29 *** .40 *** .04 .31 .39 *** .45 *** .36 ***
.51 *** .37 *** .37 *** .40 *** -.02 -.58 .35 *** .43 *** .40 ***
.45 *** .33 *** .28 *** .35 *** .04 .24 .24 *** .36 *** .31 ***
.43 *** .34 *** .32 *** .36 *** -.01 .83 .36 *** .43 *** .34 ***
.36 *** .25 *** .32 *** .25 *** -.07 .04 .26 *** .27 *** .33 ***


























[.50, .60] [.34, .46] [.29, .41]
[.30, .42]
F1 自己成長
[.46, .57] [.30, .43]
[.48, .58] [.39, .50][.40, .51] [-.03, .11] [.38, .49]
[.22, .35] [.33, .45] [-.03, .11] [.33, .45] [.39, .50]
[.20, .33] [.33, .45]
[.33, .45] [.41, .52] [.30, .42]
[-.04, .10] [.29, .41] [.42, .52] [.38, .49]
[.34, .46] [-.09, .05]
F2 サポート
　 提供 [.39, .50] [.27, .39] [.29, .41] [.34, .46] [-.06, .08]
MOBL
尺度全体
[.46, .56] [.31, .43] [.30, .43]
F3 関係深化
[.42, .53] [.29, .41]
[.37, .48] [.28, .40]
F1 情緒的
　 サポート [.39, .50] [.26, .39] [.22, .35] [.29, .41]
[.29, .41] [.37, .48] [.34, .46]
[-.03, .11] [.17, .31] [.30, .42] [.35, .37]
[-.14, .00] [.20, .33] [.20, .33] [.27, .39]
F2 関係深化
[.37, .49] [.27, .40]
F3 自己承認
[.30, .42] [.18, .31] [.25, .38] [.19, .32]
[.25, .38] [.30, .42] [-.08, .06] [.30, .42]
***p  <.001
[.26, .39] [.33, .45] [.30, .42]
注. 下段[ ]は95%信頼区間を示す。
F4 認識の拡






Table 4-1-6 MOL と MOBL 間の相関 
            N=770~793 
 
MOL 








MOBL             
尺度全体 
.81 *** .69 *** .69 *** .74 *** 
[.79, .84] [.65, .72] [.65, .73] [.71, .77] 
F1 情緒的サポート 
.69 *** .55 *** .63 *** .61 *** 
[.65, .72] [.50, .60] [.58, .67] [.56, .65] 
F2 関係深化 
.77 *** .58 *** .63 *** .78 *** 
[.74, .80] [.54, .63] [.59, .67] [.75, .81] 
F3 自己承認 
.62 *** .52 *** .55 *** .54 *** 
[.57, .66] [.46, .57] [.50, .60] [.49, .59] 
F4 認識の拡大 
.65 *** .67 *** .49 *** .55 *** 
[.61, .69] [.63, .71] [.43, .54] [.50, .60] 
注. 下段[ ]は 95%信頼区間を示す。 







Table 4-1-7 MOL および MOBL の記述統計量および t 検定の結果  
              N=770~793 















t 値 p 値 d 95% Cl 
MOL               
 




1.89 .06 .14 [.00, .28] 




3.88 *** .28 [.14, .42] 




2.29 .02 .16 [.02, .30] 
MOBL 
        




5.11 *** .36 [.22, .50] 




3.15 *** .23 [.09, .37] 




1.61 .11 .12 [-.02, .26] 
F4 認識の拡大  3.90 (.77)   4.01 (.77)   2.02 .04 .14 [.00, .28] 
   ***p <.001 







 また，MOBL は当初 4 つの構成概念を想定していたが，このうち「情報・道具的サ
ポート」は因子として抽出されず，「自己成長」は「自己承認」と「認識の拡大」に
分かれ，「情緒的サポート」と「関係深化」はそれぞれ単独で因子を形成した。自己











２）信頼性の検討 作成した 2 尺度について Cronbach の α 係数を算出した結果，2 尺
度ともに十分な内的一貫性が確認された。 









おいて相関係数が r = .08〜.18 と小さく，逆に他の下位尺度において r = .07〜.13 と相
99 









両尺度全体の間には r = .81 と強い正の相関が認められ，95%信頼区間も[.79, .84]と大
きい値を示した。また，下位尺度間においても r = .49〜.78 と比較的強い正の相関が認
められ，95%信頼区間の下限も .43 以上と全て大きい値を示した。したがって，聴く
ことに価値を見出している人は聴いてもらうことにも価値を見出していることがうか
がえる。なおこの結果は，江角・庄司（2015）において MOL の肯定的意味と MOBL
の全下位尺度との間に正の相関が示されたことと一致する結果である。  
（２）性差について 































































 首都圏の公立中学校 3 校（A 中学校は含まない）に通う中学 1，2 年生 803 名（男子
375 名，女子 426 名，不明 2 名）であった。 
 
２．調査時期 














平均得点を下位尺度得点とした。得点範囲は 1 点～5 点である。なお，項目群の上部
に「人の話を聞くことで」と記載した。加えて，調査においては中学生の回答しやす






MOBL 同様に 5 件法で回答を求めた。なお，項目群の上部に「人に話を聞いてもらう
ことで」と記載した。 
（２）聴く行動 
 藤原・濱口（2013）の聴くスキル尺度改訂版を用いた。行動スキル尺度の 5 因子，



















































Table 4-2-1 聴くことの意味づけとサポート行動の相関  
    N=770〜788 
  サポート行動  
  道具的サポート   情緒的サポート 
 
係数 p 値 
 
係数 p 値 
聴くことの意味（MOL） 
     
F1:自己成長  .41 ***   .43 *** 
 
[.35, .46]   [.37, .49] 
F2:サポート提供  .44 ***   .54 *** 
 
[.38, .49]   [.49, .59] 
F3:関係深化  .42 ***   .45 *** 
  [.36, .48]   [.39, .50] 
聴いてもらうことの意味（MOBL）       
F1:情緒的サポート .44 ***   .48 *** 
  [.38, .50]   [.43, .53] 
F2:関係深化  .42 ***   .47 *** 
  [.36, .47]   [.41, .52] 
F3:自己承認  .31 ***   .38 *** 
  [.25, .38]   [.31, .44] 
F4:認識の拡大  .40 ***   .41 *** 
  [.34, .46]   [.35, .47] 







Table 4-2-2 聴く行動とサポート行動の相関  
    N=768〜792 
  サポート行動  
  道具的サポート 
 
情緒的サポート 
  係数 p 値  
係数 p 値 
行動スキル           
F1:会話への言語的応答  .46 ***   .49 *** 
  [.40, .51]   [.44, .54] 
F2:うなずき・あいづち .33 ***   .37 *** 
  [.27, .39]   [.31, .43] 
F3:前傾姿勢  .26 ***   .34 *** 
  [.19, .32]   [.27, .40] 
F4:アイコンタクト .39 ***   .42 *** 
  [.33, .45]   [.36, .48] 
F5:遮らずに聴く .08 .02   .03 n.s. 
  [.01, .15]   [-.04, .10] 
認知スキル           
F1:会話内容の理解  .34 ***   .45 *** 
  [.27, .40]   [.39, .51] 
F2:話し手に対する共感  .37 ***   .47 *** 
  [.30, .43]   [.41, .52] 
F3:評価・判断の保留  .26 ***   .38 *** 
  [.20, .33]   [.32, .44] 





















































有意な相関を示している変数において相関係数が r = .08〜.18 と小さく，逆に他の下位



















 第１節では，中学生用聴くことの意味尺度（Meaning of Listening scale; MOL）およ










 そこで本章第 1 節では具体的には，中学生を対象とした予備調査により新しい項目




















































































 首都圏公立 A 中学校に通う中学 1 から 3 年生のうち，B 委員会の生徒 30 名（男子












グラム実施後（7 月中旬）の計 2 回実施された。 
















 まず SST について，SST のプログラムにおいては，ソーシャルスキルを「インスト
ラクション」，「モデリング」，「リハーサル」，「フィードバック」，「般化」を








































































第２日 講義：コミュニケーションスキル 傾聴実習② 会話記録②
・「反復」「ちょっと待つ」「沈黙」のスキルを学ぶ
演習：会話記録①を読む
第３日 講義：対人援助の原理 傾聴実習③ 会話記録③
・苦しみの構造と対人援助の意味（キュアとケア）
演習：会話記録②を読む






















 全 4 回のトレーニングにおける各セッションの内容は Table 5-1-3 に示すとおりであ
る。第 1 回目は自己紹介とトレーニングの目的の理解，第 2 回目は聴き方①としてコ
ミュニケーションの非言語および言語的側面についての学習，第 3 回目は聴き方②と

















































































































































































 pre と post の 2 時点における得点の変化を検討するため，サポート行動については
「ピア・サポート尺度」の下位尺度得点，また，聴く行動についてはそれぞれの項目
を従属変数として，対象者のトレーニング開始前（pre）およびトレーニング終了後（post）





た（Table 5-1-5）。具体的な手続きとしては，まず pre の得点から post の得点を引い
た差得点を算出し，つぎに算出された差得点の平均値を差得点の分散で割り，効果量
d を算出した。効果量 d は，負の値を示す場合は post の方が得点が高いことを表し，
正の値を示す場合には post の得点の方が低いことを表す。 
 効果量 d の値を見ると，サポート行動については「道具的サポート」および「情緒










Table 5-1-4 サポート行動，聴く行動についての対応のある t 検定 
  
M (SD ) M (SD ) t値 p値
サポート行動
道具的サポート 3.49 (.80) 3.71 (.65) -1.99 .06
情緒的サポート 4.26 (.51) 4.39 (.55) -.98 .34
聴く行動
友だちの方に体を向けて話を聞く 4.27 (.70) 4.13 (1.06) .56 .58
友だちを見て話を聞く 4.53 (.64) 4.53 (.74) .00 1.00
友だちと適度な距離を保って話を聞く 4.07 (.59) 4.27 (.70) -1.38 .19
話を聞きながら，うなずく 4.27 (.96) 4.47 (.64) -.76 .46
友だちが話しかけてきた時，自分のしていることをやめ
て話を聞く
3.73 (.96) 3.60 (.99) .69 .50
友だちの話をさえぎらずに，最後まで聞く 4.00 (.65) 4.00 (.76) .00 1.00
話しているときの友だちの表情や声の様子（強さ・大きさ）に
注意を向ける
3.47 (1.25) 3.60 (1.24) -.41 .68
話を聞きながら「うんうん」「へぇー」などのあいづちをうつ 3.93 (1.10) 4.47 (.74) -1.84 .09
友だちと話していてわからないことがあったら，聞き返したり，
質問する
3.80 (.94) 4.00 (1.13) -.90 .38
友だちがどんな気持ちで話しているかを考えながら聞く 3.53 (1.13) 3.53 (1.06) .00 1.00
話を聞いた後に，相手の気持ちを自分の言葉で返す 3.40 (1.12) 3.47 (1.19) -.29 .77
話の内容を理解しようと思いながら，話を聞く 4.27 (.59) 4.27 (.70) .00 1.00







Table 5-1-5 サポート行動，聴く行動についての差得点の効果量 d 
    N=15～18 
 
M (SD) d 
サポート行動        
道具的サポート -.13 (.56) -.23 
情緒的サポート -.22 (.47) -.47 
聴く行動  
   
友だちの方に体を向けて話を聞く .13 (.92) .15 
友だちを見て話を聞く .00 (.65) .00 
友だちと適度な距離を保って話を聞く -.20 (.56) -.36 
話を聞きながら，うなずく -.20 (1.01) -.20 
友だちが話しかけてきた時，自分のしていることをやめて話を聞く  .13 (.74) .18 
友だちの話をさえぎらずに，最後まで聞く .00 (.76) .00 
話しているときの友だちの表情や声の様子（強さ・大きさ）に 
注意を向ける 
-.13 (1.25) -.11 
話を聞きながら「うんうん」「へぇー」などのあいづちをうつ -.53 (1.13) -.47 
友だちと話していてわからないことがあったら，聞き返したり，質問する  -.20 (.86) -.23 
友だちがどんな気持ちで話しているかを考えながら聞く .00 (1.20) .00 
話を聞いた後に，相手の気持ちを自分の言葉で返す -.07 (.88) -.08 
話の内容を理解しようと思いながら，話を聞く .00 (.76) .00 
話を聞いた後に，話の内容をまとめて伝える -.40 (1.35) -.30 
注.  太字は，効果量 d の絶対値が.20 以上であることを示す。なお，差得点の d は，絶対値.20～ .49
で小さな効果， .50～.79 で中程度の効果， .80 以上で大きな効果と判断されることが多い。  

























































 トレーニング参加者 30 名のうち，4 回のトレーニング全てに参加した者 14 名（男






Table 5-2-1 調査協力者の属性 
   
協力者 学年 性別 
A 1 男子 
B 1 男子 
C 1 男子 
D 1 女子 
E 1 女子 
F 1 女子 
G 2 男子 
H 2 男子 
I 2 男子 
J 2 女子 
K 3 男子 
L 3 女子 
M 3 女子 


















































に従い，以下 4 つの手順で分析を行った。 





 第 2 に，概念の生成と定義を行った。具体的には，具体例がある程度出そろったと
ころで，それぞれの概念を定義し，概念名を作成した。  





                                                     
1 グラウンデッド・セオリー・アプローチにおいてはすべての関連する資料をデータとし
て扱う可能性があるとされており (平山, 2011)，また，インタビューデータに加え参与観
























に具体例を 2 つ示す。 
D）聴いてもらう役だったときに，これはちょっと嬉しいなとか思ったりしました。 
 この例は，トレーニングにおいて話を聴いてもらう役をした際に，快感情を抱いた




































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































の気づき】の 3 つが見出された。 



































目標形成】の 3 つの概念が見出された。 












































 この例は，ワーク 6 の際に，上手な聴き方とはどのようにすることかを理解したこ
とが語られているため，【上手な聴き方の認知的学習】とした。  
５）動機づけカテゴリー ＜動機づけ＞には，【動機づけ】の 1 つの概念が含まれる。



















された聴き方は，Table 5-2-3 に示す通りである。 




















Table 5-2-3 実践している聴き方（複数回答）  
      N=14 
 
実践していること  件数 (％) 
言語  
相づちをうつ  5 
(28.13) 質問をする  3 
聴いた話を要約して返す  1 
非言語  
相手に視線を向ける  6 
(53.13) 
うなずく  5 
体を相手の方へ向ける  2 
話を最後まで聴く  2 
柔らかい表情で聴く  1 
相手と適度な物理的距離を保つ  1 
認知  
相手の気持ちを考えながら聴く  5 
(18.75) 
真剣に聴く  1 








 上述の分析により，6 カテゴリーと 11 概念が導き出された。次に，各カテゴリー，
概念間の関連を検討し，聴くことの学びを通した中学生の聴く行動の変容プロセスを





と (e.g., 原田・渡辺, 2011; 坂野, 1995) を踏まえ，体験により認知面が変化し，それ
によって行動変容が生じるということを想定し，分析を行った。 






















































































































































































































































































































































































































































































































































 実践校は，首都圏公立 C 中学校であり，１学年 3 学級ずつ，計 9 学級の中規模校で







果，C 中学校の D 委員会を中心としたピア・サポーター育成型のピア・サポート実践
を導入することが決定された。 
 C 中学校と D 委員会の生徒のピア・サポートに関する課題を明らかにし，実践内容
を検討するための資料とすることを目的に，D 委員会の生徒１年生から 3 年生 27 名（男





































 首都圏公立 C 中学校に通う中学 1 から 3 年生のうち，D 委員会の生徒 30 名（男子





１）実施期間 中学校の委員会活動として，2014 年 5 月第 3 週から 6 月第 1 週におい
て，1 回約 40 分の内容を 4 回行った。 
２）実施者 筆者らが授業者としてトレーニング全体の進行にあたり，参加者 4 名か




３）内容 他者との関わりに対する動機づけを高めるため SGE の内容を取り入れ他者
との関わりを楽しめるようにし，また，サポートするためのスキルを高めるため，前



















































































































































１）時期および時間 2014 年 6 月第 3 週から 10 月にかけ，週 1 回程度，合計 8 回実
施された。昼休みの場合には約 20 分，放課後の場合には約 30 分であり，昼休み 6 回，
放課後 2 回実施された。 
２）内容 C 中学校内の図書室1を活動時間には「ピア・サポートスペース（仮称；実
際の名前は生徒の話し合いによって決定された）」とし，D 委員会の生徒 4～6 名が当












１）時期 中学校の委員会活動として， 2014 年 10 月第 4 週から 12 月第 1 週におい
て，1 回約 40 分の内容を 4 回行った。 
２）実施者 前期トレーニングと同様に，筆者らが授業者としてトレーニング全体の
進行にあたり，参加者 4 名から 6 名で構成される小グループには学生が 1 名ずつ割り
当てられ，ワークのペアや役割の決定，ワークに対するフィードバック，話し合いの
進行等の補助にあたった。 
３）内容 筆者らと中学校の教員との話し合いにより，次の 2 点が前期実践の課題と

















































や発展的なサポート方法を中心に学ぶ内容とした（Table 6-1-3, 資料 6）。全体の構成
としては，第 1 回でサポート概念について，具体的には他者の困っている度合いによ
りレベル 1 からレベル 3 までの 3 段階に分けて説明し（Figure 6-1-1），第 2，3 回でレ
ベル 2 のサポートに関するスキルの学習，第 4 回はクラスの課題を解決するためのサ
ポートをプランニングするという流れであった。  
 第１回の内容については，前期実践の課題を踏まえ，探索的に構成したものであっ
た。なおレベル 1 からレベル 3 までの 3 段階については，ソーシャル・サポートのス





 なお，前章の結果を踏まえ，聴くことについて学ぶ際，主に第 3 回においては参加
した全ての生徒が聴く体験，聴いてもらう体験，観察する体験をできるよう構成した。  
４）その他の配慮 その他，トレーニングにおいては，前期トレーニングと同様に以
下 2 点について配慮した。第 1 に，スキルの高い参加者を観察することによりスキル  
153 































































































































































  顔を合わせてもあいさつしたり ，声をかけてもらえなかったら ？ 
【レベル３】 すごく困っている人へのサポート  
  例）相談に乗る 
    友だちから相談されたことを，親や先生に相談する。 
【レベル２】 ちょっと困っている人へのサポート  
  例）悩みやグチを聞く，忘れ物をした人に貸してあげる 
【レベル１】 困りごとの有無に関わらない日常的なサポート 
※レベル２，３のサポートが必要な人も含め，全ての人に効果のあるサポート 
  例）がんばったことを認める，顔をあわせた時に声をかける 
    相手にあったことを自分のことのように喜んだり悲しんだりする  













 Figure 6-1-2 ソーシャル・サポートのストレス評価への影響過程に関するモデル  










１）時期と時間 2014 年 12 月第 2 週から 2015 年 3 月第１週にかけ，週１回程度，昼















という 3 つの役割を設けた。 












 C 中学校 D 委員会の中学 1～3 年生 30 名（男子 15 名，女子 15 名）。 
（２）時期 
 ①Time 1 調査を 2014 年 5 月上旬，②Time 2 調査を前期トレーニング終了 1 週間後
の 2014 年 6 月中旬，③Time 3 調査を後期トレーニング実施前の 2014 年 10 月上旬，④
Time 4 を後期トレーニング終了 1 週間後の 2014 年 12 月中旬，⑤Time 5 調査を 2015

























 C 中学校に通う中学 1～3 年生 344 名（男子 181 名，女子 153 名，不明 10 名）。 
（２）時期 
 先の 5 時点の調査のうち，①2014 年 5 月上旬の Time 1（実践開始前），②2014 年
10 月上旬の Time 3（後期実践実施前），③2015 年 3 月上旬の Time 5（後期実践実施



























その結果を Table 6-1-4 に示す。 
 分析の結果，いずれの下位尺度に関しても交互作用が有意であった。具体的には，
サポーターにおいては Time 1 よりも Time 3 および Time 5 の得点の方が高く，また，





 まず，Time 1 から Time 5 までのサポート行動および聴く行動の各下位尺度の得点を
Table 6-1-5 に示す。 
 つづいて，1 年間の実践を通したピア・サポーターの聴く行動，サポート行動の得
点の変化を検討するため，Amos（Ver. 22）を用いて構造方程式モデリング（Structural 
Equation Modeling : SEM）の枠組みで分析を行った。具体的な分析モデルとしては，ま
ずは線形の発達軌跡を仮定した潜在成長モデル2（Latent Growth Model : LGM ; Figure 
6-1-3）を用いて分析し，適合度が低い場合には，区間線形の潜在成長モデル（Figure 
6-1-4）を用いて分析をした。区間線形の LGM は，線形の LGM を利用するが，傾きか
らのパスを固定するのではなく，パス係数を母数として推定する。本節においては，
Time 1 のパス係数を 0，最終時点である Time 5 のパス係数を 1 と固定し，Time 2 から
Time 4 までのパス係数を推定した。このとき，傾きの因子は「Time 1 から Time 5 まで
の変化量」を意味し，パス係数 2 は Time 1 から Time 5 までの変化量を１としたとき
に，それに対する Time 1 から Time 2 の変化量の比率，パス係数 3 は同様の大きさに
対する Time 1 から Time 3 の変化量の比率を意味する。なお，欠損値については完全
情報最尤法（Full Information Maximum Likelihood Method : FIML）を用いて処理を行っ
た。  
 まず Table 6-1-6 には，モデル LGM と区間線形の LGM のうちより当てはまりのよい
モデルを選択するため，適合度指標および情報量基準を示した。全ての下位尺度にお  








Table 6-1-4 生徒の立場を独立変数，サポート行動の下位尺度を従属変数とする  








注. 「SP」はサポーターを，「他」はその他の生徒を意味する。  
M (SD ) M (SD ) M (SD )
Time 1 4.13 (.66) 3.91 (.87) 3.93 (.85) 6.55 *** 13.17 *** 7.62 ***
Time 3 4.55 (.57) 3.82 (.86) 3.89 (.86)
Time 5 4.63 (.47) 3.94 (.86) 4.00 (.85)
Time 1 3.49 (.71) 3.41 (.93) 3.42 (.91) 7.86 *** 3.92 * 3.28 *
Time 3 3.69 (.85) 3.27 (.87) 3.30 (.87)


















   
M (SD ) M (SD ) M (SD ) M (SD ) M (SD )
聴くスキル尺度
会話への言語的応答 4.07 (.62) 3.98 (.68) 4.04 (.59) 4.08 (.65) 4.06 (.71)
うなずき・あいづち 4.31 (.65) 4.49 (.51) 4.54 (.41) 4.46 (.57) 4.51 (.51)
前傾姿勢 3.05 (1.05) 3.73 (.75) 3.56 (.99) 3.64 (.95) 3.74 (1.02)
アイコンタクト 4.09 (.70) 4.28 (.68) 4.26 (.77) 4.28 (.65) 4.31 (.74)
遮らずに聴く 3.52 (.76) 3.38 (1.00) 3.53 (1.01) 3.54 (.87) 3.74 (.76)
ピア・サポート尺度
道具的サポート 4.18 (.65) 4.27 (.67) 4.52 (.55) 4.39 (.68) 4.63 (.47)
情緒的サポート 3.48 (.74) 3.78 (.83) 3.75 (.82) 3.86 (.83) 4.00 (.73)
Table 6-1-5　Time 1からTime 5における各下位尺度の記述統計量
N =26~30




















CFI RMSEA AIC CFI RMSEA AIC
聴くスキル尺度
会話への言語的応答 .86 .14 35.44 1.00 .00 30.12
あいづち・うなずき .77 .16 37.09 .97 .07 34.09
前傾姿勢 .67 .24 47.17 .78 .24 44.96
アイコンタクト .85 .15 36.21 .99 .03 32.22
遮らずに聴く .46 .23 44.97 1.00 .00 31.32
ピア・サポート尺度
道具的サポート .00 .00 29.72 1.00 .08 33.59





いて線形の発達軌跡を仮定した LGM よりも区間線形の LGM の方が当てはまりがよい
という結果が示された。なお，聴くスキル尺度のうち「前傾姿勢」については CFI が.78，
RMSEA が.24 と適合度がよいとは言い難い結果であったが，線形の発達軌跡を仮定し
た LGM においては CFI が.67 と当てはまりがより悪いこと，また，AIC で比較すると




 全ての下位尺度について区間線形の LGM による分析結果を作用することとし，
Table 6-1-7 では各指標の推定値および χ2 値を示し，また，各下位尺度の実践を通した
変化について，Time 1 から Time 5 の変化量を 1 とした各時点の変化率を Figure 6-1-5
および Figure 6-1-6 に示した。なお，「会話への言語的応答」，「アイコンタクト」，
「道具的サポート」，「情緒的サポート」については，誤差 5 の分散が負の値となっ
たため，誤差 5 の分散を 0 と固定し分析を行った。加えて，分析の結果から各時点に
おける各下位尺度の真値の平均点を算出し3Table 6-1-8 に示し，また，Figure 6-1-7 およ
び Figure 6-1-8 に図示した。 
 まず，聴く行動については，変化のパターンの特徴により 3 つに分けて検討する。
第１に「前傾姿勢」および「アイコンタクト」について Table 6-1-6 および Figure 6-1-5
を見ると，トレーニング実施時期である Time 1 から Time 2 および Time 3 から Time 4
において得点が上昇し，その後は維持傾向となるという発達軌跡を示していることが
分る。また発達軌跡の個人差について，切片・傾き共分散が負の値をとり，相関係数
で見ると中程度以上の負の値を示していることから，これらの面については Time 1 に
おいて得点が低かった者において実践を通した変化量が大きかったと考えられる。  
 第 2 に「遮らずに聴く」について Table 6-1-7 および Figure 6-1-5 を見ると，前期実
践の時期である Time 1 から Time 3 にかけて得点が低下し，後期トレーニング実施時
期である Time 3 から Time 4 において得点が上昇し，その後は維持傾向となるという
発達軌跡を示している。また発達軌跡の個人差について見ていくと，切片・傾き共分  
                                                     
3 区間線形の LGM については，Figure 6-1-4 に示したモデルに従い，Time 1 は切片平均
＋0×傾き平均，Time 2 は切片平均＋パス 2 の係数×傾き平均，Time 3 は切片平均＋パス


















































































































































































































































































































































































































































































































































































Time 1 Time 2 Time 3 Time 4 Time 5













Time 1 Time 2 Time 3 Time 4 Time 5















Time 1 Time 2 Time 3 Time 4 Time 5










Time 1 Time 2 Time 3 Time 4 Time 5











Time 1 Time 2 Time 3 Time 4 Time 5
聴くスキル尺度
会話への言語的応答 4.02 4.02 4.03 4.05 4.07
あいづち・うなずき 4.48 4.48 4.48 4.48 4.48
前傾姿勢 3.45 3.54 3.48 3.71 3.71
アイコンタクト 4.18 4.23 4.20 4.28 4.33
遮らずに聴く 3.51 3.41 3.46 3.67 3.68
ピア・サポート尺度
道具的サポート 4.20 4.29 4.40 4.50 4.63















Time 1 Time 2 Time 3 Time 4 Time 5


















Time 1 Time 2 Time 3 Time 4 Time 5





の面についても Time 1 において得点が低かった者において実践を通した変化量が大き
かったと考えられる。 第 3 に「会話への言語的応答」および「あいづち・うなずき」
については，Time 1 から Time 5 における傾き平均が順に.05，.00 であることから平均
としては大きな変化が見られないことがうかがえる。ただし，傾き分散が順に.82，.50





 つぎに，サポート行動については，「道具的サポート」については Time 1 から Time 
5 にかけて徐々に上昇していく発達軌跡を，「情緒的サポート」については前期トレ
ーニング実施時期である Time 1 から Time 2 にかけて上昇し，Time 3 では維持傾向，
その後 Time 5 にかけて上昇するという発達軌跡を示した。また発達軌跡の個人差につ
いて見ていくと，切片・傾き共分散が負の値をとり，相関係数で見ると中程度以上の














ターにおいては Time 1 よりも Time 3 および Time 5 の得点の方が高く，また，Time 3
173 
















 第 1 に，サポーター全体の平均点の変化について聴く行動，サポート行動の順で検
討していく。聴く行動については，「会話への言語的応答」および「あいづち・うな
ずき」では Time 1 の得点が維持されるに留まったが，「前傾姿勢」および「アイコン
タクト」ではトレーニング実施時期である Time 1 から Time 2 および Time 3 から Time 
4 において得点が上昇し，Time 5 では維持され，また，「遮らずに聴く」では前期実
践の時期である Time 1 から Time 3 にかけて得点が低下し，後期トレーニング実施時
期である Time 3 から Time 4 において得点が上昇し，Time 5 では維持され，この結果
から，サポーター全体として聴くことを中心に扱ったピア・サポート実践を通して，
聴く行動が促進されたと言えよう。ただ，下位尺度間で変化のしやすさに違いが見ら





















小学生を対象とした SST のマニュアルであるにおいても「上手な聴き方」（石川, 1999, 
pp.58-65）においても，まず「そうだねゲーム」（pp. 60-61）ではうなずきという非言
語的側面の違いから上手な聴き方について学習する内容となっており，また，「元気





 つづいてサポート行動については，「道具的サポート」では Time 1 から Time 5 に
かけて徐々に上昇し，「情緒的サポート」については前期トレーニング実施時期であ


















 前節では，1 年間を通じて C 中学校において行ったピア・サポート実践のサポータ
ーへの効果について，サポート行動および聴くスキルに焦点をあてて検討した。前節
の結果についてサポート行動に着目すると，サポート概念について学習するトレーニ









 前節の調査対象者のうち，後期 PS トレーニング第 1 回に最後まで参加した者 23 名
（1 年生男子 4 名，女子 5 名，2 年生男子 6 名，女子 6 名，3 年生女子 2 名）。 
 
２.時期 













うちコーディング方法に従い，以下 3 つの手順で分析を行った。 




 第 2 に，概念の生成と定義を行った。具体的には，具体例がある程度出そろったと
ころで，それぞれの概念を定義し，概念名を作成した。  
















 その結果，8 つの概念が抽出された。Table 6-2-1 に概念，定義，さらに，各対象者























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































O) 僕もたくさんサポートをうけていることもわかった。  
 【サポートの種類に関する課題への気づき】 この概念は，これまでの学校生活で
周囲の人にサポートしてはいるが，行えていないサポートの種類もあるという課題へ


















ことを指し，2 件の記述が得られた。以下に具体例を示す。  
A) これからも友だちをどんどんサポートして友だちにもサポートしてもらおうと思
った。 
































れる。この理由としては次の 2 点が考えられる。第 1 は，ソーシャル・サポートのス


















































































































































































 C 中学校 D 委員会の中学 1～3 年生 30 名 （男子 15 名，女子 15 名）。 
 
２．調査時期 
 ①Time 1 調査を 2014 年 5 月上旬，②Time 2 調査を前期 PS トレーニング終了 1 週間
後の 2014 年 6 月中旬，③Time 3 調査を後期 PS トレーニング実施前の 2014 年 10 月上
旬，④Time 4 を後期 PS トレーニング終了 1 週間後の 2014 年 12 月中旬，⑤Time 5 調









（Meaning of Listening; 以下，MOL）」と「聴いてもらうことの意味尺度（Meaning of 






















1 点〜5 点である。 








「サポート行動得点」を新たに作成し，それらを変数として投入した。Time 1 から Time 
5 までの聴く行動得点およびサポート行動得点を Table 6-3-1 に示す。なお，2 つの変
数のとり得る値の範囲は 1 から 5 である。 
 つづいて，聴くことを中心に扱ったピア・サポート実践を通した中学生の聴く行動
の変容プロセスを認知面の変化の点から検討するため，Amos（Ver. 22）を用いて構造
方程式モデリング（Structural Equation Modeling : SEM）の枠組みで分析を行った。具
体的な分析モデルは，第 5 章で明らかになった聴く行動の変容プロセスを基に，認知
面から聴く行動，聴く行動からサポート行動，さらに，聴く行動から認知というパス
からなるモデルを作成した。分析モデルの概要を Figure 6-3-2 に示す。 
 分析を行う際，モデルが複雑になるのを避けるため，聴くことの認知に関する変数
は１つずつモデルに投入して検討を行った。分析結果を Table 6-3-2〜Table 6-3-6 に示
187 
す。なおここでは，Time 1 と Time 2 以降では結果の意味するところが異なるという点






 まず，Table 6-3-3 および Table 6-3-4 で Time 1 における各変数間の結果を見ていく。














１）認知から聴く行動へのパス 第 1 に，認知から聴く行動へのパス係数（Table 6-3-3）
について見ていくと，MOBL の「情緒的サポート」と他の下位尺度とでは，結果の示
す傾向が異なることがうかがえる。まず MOBL の全ての下位尺度および MOBL の「関











M (SD ) M (SD ) M (SD ) M (SD ) M (SD )
聴く行動得点 3.16 (.30) 3.25 (.35) 3.15 (.32) 3.37 (.34) 3.28 (.33)
サポート行動得点 3.86 (.56) 3.87 (.68) 3.89 (.68) 3.89 (.72) 4.09 (.57)
Table 6-3-1　Time 1からTime 5の各時点における聴く行動得点およびサポート行動得点
N =30





















































Table 6-3-2 SEM による分析の適合度  
              N=30 
  CFI TLI RMSEA AIC χ2 df n 
MOL                 
自己成長  .71 .56 .19 269.97 157.97 *** 79 30 
サポート .62 .43 .20 284.65 172.65 *** 79 30 
関係深化  .75 .61 .16 246.80 134.80 *** 79 30 
MOBL                 
情緒的サポート .76 .64 .15 241.60 129.60 *** 79 30 
関係深化  .71 .69 .57 253.17 141.17 *** 79 30 
自己承認  .79 .69 .13 231.86 119.86 .02 79 30 
認識の拡大  .75 .61 .15 244.25 132.25 *** 79 30 
*** p<.001 







注. 太字は，有意および有意傾向（p 値が.10 以下）が示されたことを示す。  
  
係数 p 値 係数 p 値 係数 p 値 係数 p 値 係数 p 値
MOL
自己成長 1.90 *** 1.05 .03 .47 .48 3.63 *** .76 .11
サポート 1.32 *** .40 .33 .32 .47 2.29 *** .67 .08
関係深化 1.69 *** .53 .21 .18 .74 2.87 *** -.24 .66
MOBL
情緒的サポート 1.04 .10 1.54 *** 1.53 .01 2.08 *** 1.13 ***
関係深化 1.39 .03 1.14 .06 .12 .82 2.65 *** -.07 .91
自己承認 .83 .11 .78 .04 -.05 .88 1.93 *** .26 .53












注. 太字は，有意および有意傾向（p 値が.10 以下）が示されたことを示す。  
  
係数 p 値 係数 p 値 係数 p 値 係数 p 値 係数 p 値
MOL
自己成長 .17 .12 .24 *** .14 .23 .40 *** .02 .82
サポート .17 .12 .24 *** .14 .22 .40 *** .02 .82
関係深化 .17 .12 .24 *** .14 .23 .39 *** .02 .82
MOBL
情緒的サポート .17 .12 .24 *** .13 .24 .40 *** .02 .82
関係深化 .17 .12 .24 *** .14 .22 .40 *** .02 .82
自己承認 .17 .12 .24 *** .14 .23 .40 *** .02 .82












注. 太字は，有意および有意傾向（p 値が.10 以下）が示されたことを示す。  
  
係数 p 値 係数 p 値 係数 p 値 係数 p 値
MOL
自己成長 -.02 .69 .02 .56 .04 .48 .05 .27
サポート .03 .60 .08 .18 .03 .68 .05 .25
関係深化 -.07 .13 .08 .06 .07 .19 .10 .01
MOBL
情緒的サポート .03 .52 .03 .53 .02 .77 -.04 .27
関係深化 .05 .19 .08 .12 .03 .60 .05 .13
自己承認 .15 .02 -.09 .11 .02 .83 .06 .13
認識の拡大 .11 .02 .03 .62 .06 .40 .06 .23
Table 6-3-5 聴く行動から1時点後の認知へのパス係数
聴く行動→認知





















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































 なお，各時点の係数について，MOL および MOBL の下位尺度いずれにおいてもほ
ぼ同じ値を示しているが，これは変数の投入方法に影響を受けていると考えられる。




ト行動へのパスについて，MOL および MOBL のいずれの下位尺度を変数として投入
した際にも，つねに同じ変数が投入されていることから，今回のような結果となった
と考えられる。 
３）聴く行動から認知へのパス 聴く行動から 1 時点後の認知へのパス係数について
見ていくと，MOL の「関係深化」では Time2 および Time 4 から 1 時点後の認知，MOBL
の「自己承認」および「認識の拡大」では Time 1 から 1 時点後の認知へのパスが有意
な結果が示された（Table 6-3-5）。しかし，パス係数が最大でも.15 と値が小さく，聴
くスキルの実行によって 1 時点後の認知が説明されるとは言い難い。  
４）各変数の自己回帰線 各変数の自己回帰線について結果（Table 6-3-6）を見てい
く。認知，聴く行動，サポート行動いずれの下位尺度についても，Time 1，Time2，Time 
4 から１時点後の同一変数へのパスが有意であった。換言すると Time 3 から Time 4 へ
のパスが有意でなかったが，これは，後期トレーニングによる介入効果が大きかった
ことを意味すると言える。なお前節の結果からも，聴く行動およびサポート行動が















へのパスの 2 つの結果から，次の 2 点が明らかとなった。 
 第 1 に，MOL および MOBL の「関係深化」，「自己承認」，「認識の拡大」に関
しては，Time 2 および Time 4，つまりトレーニング直後においては聴くスキルの実行
がこれらの認知の高さによって説明されることが示された。一方 MOBL の「情緒的サ































 第 2 に，聴く行動の変容による他者への積極的な関わりの増加について検討する。
聴く行動からサポート行動へのパス係数について見ていくと，MOL および MOBL す













































 C 中学校に通う中学 1～3 年生のうち，D 委員会の生徒を除いた 314 名（男子 166 名，
女子 138 名，不明 10 名）。 
 
２．調査時期 
 (a) Time 1 調査を実践開始前の 2014 年 5 月上旬，(b) Time 2 調査を後期実践実施前の




















「劣等感の無さ」の 4 因子構造 30 項目からなり，信頼性と妥当性が確認されている。

































（１）前期実践における PS 認知・利用度との関連 

















（２）後期実践における PS 認知・利用度との関連 
















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































果が 1％水準で有意であり，Time 3 の方が Time 1 および Time 2 よりも得点が高いとい
う結果であった。また，「情緒的サポート受領」についても群の主効果が 5％水準で













１）サポートの互恵状態による群分け 介入前の Time 1 におけるサポートの互恵状態








つぎに，新たに作成された 2 変数の z 値を用いてクラスタ分析（ward 法）を行った。
その結果，3 クラスタが抽出された。抽出されたクラスタの特徴を明らかにするため，
3 クラスタを独立変数，道具的サポートおよび情緒的サポートの互恵状態を示す変数



























 また 3 クラスタについて，サポートの提供と受領の差得点ではなくサポートの提供
と受領それぞれの得点がどの程度であるかを明らかにするため，3 クラスタを独立変 
数，サポートの授受の各下位尺度を従属変数とする 1 要因分散分析を行った。分析結
果を Table 6-4-3 および Figure 6-4-2 に示す。「道具的サポート受領」では CL2 および
CL3 よりも CL1 の方が有意に得点が高く，また，「情緒的サポート受領」では CL1 よ
りも CL3 の方が有意に得点が高いという結果であった。 
２）サポートの互恵状態による各群の得点の変化 つづいて，介入前におけるサポー
トの互恵状態の違いによる介入を通した学校への適応感およびサポートの授受の変化


























M (SD ) M (SD ) M (SD ) M (SD ) F値 p 値 偏η2 多重比較
道具的サポート提供 3.61 (.44) 4.14 (.81) 4.22 (.19) 3.96 (.64) 1.51 .26 .19
道具的サポート受領 2.94 (.49) 4.33 (.79) 4.56 (.51) 3.85 (.95) 9.51 *** .59 CL2, CL3>CL1
情緒的サポート提供 2.83 (.98) 3.74 (.90) 2.67 (.58) 3.20 (.96) 2.33 .14 .26
情緒的サポート受領 2.31 (1.07) 3.74 (.97) 4.22 (.69) 3.29 (1.21) 5.19 .02 .44 CL3>CL1
***p <.001
Table 6-4-3　サポートの互恵状態による3群を独立変数とする1要因分散分析の結果









































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































 また 5 クラスタについて，サポートの提供と受領の差得点ではなくサポートの提供
と受領それぞれの得点がどの程度であるかを明らかにするため，5 クラスタを独立変
数，「道具的サポート提供」および「道具的サポート受領」，「情緒的サポート受領」
に関する変数を従属変数とする 1 要因分散分析を行った。分析結果を Table 6-4-5 およ
び Figure 6-4-4 に示す。「道具的サポート提供」については，CL2 の方が CL1 と CL3
よりも，CL4 の方が CL3 よりも得点が高いという結果であった。また「道具的サポー
ト受領」においては，CL4 が他群よりも得点が低いという結果であった。さらに「情
緒的サポート受領」においては，CL2 の方が CL1 よりも，CL1 の方が CL5 よりも得点
が高く，また，CL2 と CL3 よりも CL4 と CL5 よりも得点が高いという結果であった。 
２）サポートの互恵状態による各群の得点の変化 つづいて，介入前におけるサポー
トの互恵状態の違いによる介入を通した学校への適応感およびサポートの授受の変化



































































































































































































































































































































































































































































































































具体的には，「道具的サポート提供」においては，Time 2 において CL2 の方が CL1
と CL3 よりも，CL4 の方が CL3 よりも得点が高く，また，CL1 および CL3 において
Time 3 の方が Time 2 よりも得点が高いという結果であった。また「道具的サポート受
領」においては，Time 2 において CL4 が他群よりも得点が低く，また，CL4 において
Time 3 の方が Time 2 よりも得点が高いという結果であった。加えて，「情緒的サポー
ト受領」においては，Time 2 において CL2 の方が CL1 よりも，CL1 の方が CL5 より
も得点が高く，CL2 と CL3 よりも CL4 と CL5 よりも得点が高く，また，CL4 および
CL5 において Time 3 の方が Time 2 よりも得点が高いという結果であった。  
 交互作用が見られたかった変数については主効果を検討した。学校への適応感の居
心地の良さ，「被信頼・受容感」，「課題・目的の存在」については時期の主効果が
有意傾向であり，Time 3 の方が Time 2 よりも得点が高いという結果であった。「被信
頼・受容感」については群の主効果も有意であり，CL1 および CL2 の方が CL3 よりも
得点が高いという結果であった。また，「情緒的サポート」の提供については時期の












（１）前期実践における PS 認知・利用度との関連 
























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































も，また，Time 3 の方が Time 2 よりも得点が高くなっていたことが明らかになった。 
 交互作用が見られなかったことから，前期実践における PS 認知・利用度の違いによ
って，介入の効果の出方が変わることはなかったと言えよう。 
（２）後期実践における PS 認知・利用度との関連 
 後期実践終了後の Time 3 における PS 認知・利用度を独立変数とし，学校への適応
感およびサポートの授受を従属変数として繰り返しのある 2 要因分散分析を行った。
その結果，学校への適応感の「劣等感の無さ」のみ交互作用が有意であり，「知らな
い」群の方が「知っているが行ったことはない」群よりも Time 1 における得点が高く，
「知らない」群において Time 1 の方が Time 2 よりも得点が高いという結果が示され
た。その他の下位尺度について主効果を検討した結果，いずれについても有意な結果
は得られなかった。また，サポートの授受については主効果が有意であり，「情緒的
サポート提供」では Time 3 の方が Time 1 および Time 2 よりも，「情緒的サポート受

















の受領の方が提供よりも多い過剰利得群（CL3）の 3 群が抽出された。 
 なお抽出された 3 群について，サポートの提供と受領それぞれの得点を検討した結
果，「道具的サポート受領」では CL1 よりも CL2 および CL3 の方が得点が高く，「情
緒的サポート受領」では CL1 よりも CL3 の方が得点が高かった。また，サポートの提
供については，分析対象の人数の少なさも影響して統計的な有意差は出ていないが，
Table 6-4-3 および Figure 6-4-2 から各群の得点の違いを見ると，道具的サポートの提供
では各群に大差がないその一方で，情緒的サポートの提供については CL3 において得
点が低くなっていることが見て取れる。これらのことから，CL2 を基本形として受領










 Time 3 に関しては，後期実践におけるサポート活動の場と内容の変更を踏まえ，PS
認知・利用度について「行ったことがある」および「どのような所か，近くまで行っ
たことがある」と回答した者を後期にピア・サポートスペースを利用した者として，





的サポート過剰利得・情緒的サポート過少利得群（CL5）の 5 群が抽出された。 





CL1 を基本形として「情緒的サポート提供」以外の 3 つの変数の得点の高低により，




的の存在」については時期の主効果が有意であり Time 3 の方が Time 2 よりも得点が
高く，サポートの互恵状態に関係なく介入を通して効果が見られたと言えよう。また，
「被信頼・受容感」については群の主効果も有意であり CL1 および CL2 の方が CL3
よりも得点が高いという結果であり，また，統計的に有意な結果は出ていないものの










































ートが中学生のサポートの授受を高めることに寄与することが推察される。   
220 












 効果を検証する 2 点について，ここで詳述する。まず，サポート活動の周知の取組








































 C 中学校に通う中学 1～3 年生のうち，D 委員会の生徒を除いた 314 名（男子 166 名，
女子 138 名，不明 10 名）。 
 
２．調査時期 
 ①Time 1 調査を実践開始前の 2014 年 5 月上旬，②Time 2 調査を後期実践実施前の

















点を下位尺度得点とした。得点範囲は 1 点〜5 点である。 
（２）学校への適応感 
 学校への適応感の変化を検討するため，青年用適応感尺度（大久保, 2005）を使用し


























１．実践認知度と PS 認知・利用度の関連についての検討 
 本項ではピア・サポート実践の認知度が高い方が PS 認知・利用度が高くなるという
仮説を検証するため，ピア・サポート実践の認知度（以下，実践認知度）とピア・サ
ポートスペース認知・利用度（以下，PS 認知・利用度）との関連を分析する。  
 なお，実践認知度と PS 認知・利用度の関連についての分析に先立って，実践認知度
と PS 認知・利用度における学年差および性差の検討，また，実践を通した実践認知度
および PS 認知・利用度の推移を検討する。実践認知度と PS 認知・利用度における学
年差および性差の検討においては，ピア・サポートスペースが１年生の教室の近くで




（１）各学年，性別による実践認知度および PS 認知・利用度 
 サポーター以外の生徒における実践認知度および PS 認知・利用度について，学年と
性による偏りが見られるかを検討するため，学年および性を独立変数，実践認知度お
よび PS 認知・利用度を従属変数として χ2 検定を行った（Table 6-5-1～4）。 
 まず実践認知度については，Time 2 においては学年による差も性別による差も有意












度数 4 41 6 51
期待度数 7.7 37.0 6.3 51.0
% 7.8% 80.4% 11.8% 100.0%
残差 -1.8 1.5 -.2
度数 6 36 7 49
期待度数 7.4 35.6 6.0 49.0
% 12.2% 73.5% 14.3% 100.0%
残差 -.7 .2 .5
度数 12 29 5 46
期待度数 6.9 33.4 5.7 46.0
% 26.1% 63.0% 10.9% 100.0%
残差 2.5 -1.8 -.4
度数 6 35 2 43
期待度数 4.5 37.5 1.0 43.0
% 14.0% 81.4% 4.7% 100.0%
残差 .9 -1.4 1.2
度数 5 47 0 52
期待度数 5.5 45.3 1.3 52.0
% 9.6% 90.4% 0.0% 100.0%
残差 -.3 .9 -1.5
度数 2 26 1 29
期待度数 3.0 25.3 .7 29.0
% 6.9% 89.7% 3.4% 100.0%
残差 -.7 .5 .4
度数 10 76 8 94
期待度数 12.2 74.5 7.3 94.0
% 10.6% 80.9% 8.5% 100.0%
残差 -.8 .5 .3
度数 11 83 7 101
期待度数 13.1 80.1 7.9 101.0
% 10.9% 82.2% 6.9% 100.0%
残差 -.8 .9 -.4
度数 14 55 6 75
期待度数 9.7 59.4 5.8 75.0
% 18.7% 73.3% 8.0% 100.0%
残差 1.7 -1.5 .1
度数 35 214 21 270







































度数 6 38 4 48
期待度数 8.3 36.4 3.3 48.0
% 12.5% 79.2% 8.3% 100.0%
残差 -1.1 .7 .5
度数 7 40 4 51
期待度数 8.8 38.7 3.5 51.0
% 13.7% 78.4% 7.8% 100.0%
残差 -.8 .5 .3
度数 12 32 2 46
期待度数 7.9 34.9 3.2 46.0
% 26.1% 69.6% 4.3% 100.0%
残差 1.9 -1.2 -.8
度数 2 42 0 44
期待度数 5.3 38.0 .7 44.0
% 4.5% 95.5% 0.0% 100.0%
残差 -1.9 2.2 -1.1
度数 10 41 0 51
期待度数 6.2 44.0 .8 51.0
% 19.6% 80.4% 0.0% 100.0%
残差 2.1 -1.6 -1.2
度数 3 24 2 29
期待度数 3.5 25.0 .5 29.0
% 10.3% 82.8% 6.9% 100.0%
残差 -.3 -.6 2.6
度数 8 80 4 92
期待度数 13.7 74.2 4.1 92.0
% 8.7% 87.0% 4.3% 100.0%
残差 -2.1 1.9 -.1
度数 17 81 4 102
期待度数 15.2 82.3 4.6 102.0
% 16.7% 79.4% 3.9% 100.0%
残差 .6 -.4 -.3
度数 15 56 4 75
期待度数 11.2 60.5 3.3 75.0
% 20.0% 74.7% 5.3% 100.0%
残差 1.5 -1.6 .4
度数 40 217 12 269









































度数 3 10 28 10 51
期待度数 3.5 5.6 29.7 12.2 51.0
% 5.9% 19.6% 54.9% 19.6% 100.0%
残差 -.3 2.5 -.6 -.9
度数 2 2 34 11 49
期待度数 3.4 5.4 28.5 11.7 49.0
% 4.1% 4.1% 69.4% 22.4% 100.0%
残差 -.9 -1.9 1.9 -.3
度数 5 4 23 14 46
期待度数 3.2 5.0 26.8 11.0 46.0
% 10.9% 8.7% 50.0% 30.4% 100.0%
残差 1.3 -.6 -1.4 1.2
度数 0 11 28 4 43
期待度数 2.1 8.0 29.4 3.5 43.0
% 0.0% 25.6% 65.1% 9.3% 100.0%
残差 -1.8 1.4 -.6 .3
度数 5 5 37 4 51
期待度数 2.5 9.5 34.8 4.1 51.0
% 9.8% 9.8% 72.5% 7.8% 100.0%
残差 2.1 -2.1 .9 -.1
度数 1 7 19 2 29
期待度数 1.4 5.4 19.8 2.4 29.0
% 3.4% 24.1% 65.5% 6.9% 100.0%
残差 -.4 .9 -.4 -.3
度数 3 21 56 14 94
期待度数 5.6 13.6 59.1 15.7 94.0
% 3.2% 22.3% 59.6% 14.9% 100.0%
残差 -1.4 2.7 -.8 -.6
度数 7 7 71 15 100
期待度数 5.9 14.5 62.8 16.7 100.0
% 7.0% 7.0% 71.0% 15.0% 100.0%
残差 .6 -2.7 2.1 -.6
度数 6 11 42 16 75
期待度数 4.5 10.9 47.1 12.5 75.0
% 8.0% 14.7% 56.0% 21.3% 100.0%
残差 .9 .0 -1.4 1.3
度数 16 39 169 45 269










































度数 8 8 29 3 48
期待度数 10.9 9.3 25.5 2.3 48.0
% 16.7% 16.7% 60.4% 6.3% 100.0%
残差 -1.2 -.6 1.2 .6
度数 13 11 24 3 51
期待度数 11.6 9.8 27.1 2.5 51.0
% 25.5% 21.6% 47.1% 5.9% 100.0%
残差 .6 .5 -1.1 .4
度数 12 9 24 1 46
期待度数 10.5 8.9 24.4 2.2 46.0
% 26.1% 19.6% 52.2% 2.2% 100.0%
残差 .7 .1 -.2 -1.0
度数 5 13 26 0 44
期待度数 7.4 9.5 26.4 .7 44.0
% 11.4% 29.5% 59.1% 0.0% 100.0%
残差 -1.2 1.6 -.2 -1.1
度数 14 10 27 1 52
期待度数 8.7 11.2 31.2 .8 52.0
% 26.9% 19.2% 51.9% 1.9% 100.0%
残差 2.6 -.5 -1.6 .2
度数 2 4 22 1 29
期待度数 4.9 6.3 17.4 .5 29.0
% 6.9% 13.8% 75.9% 3.4% 100.0%
残差 -1.6 -1.2 2.0 .9
度数 13 21 55 3 92
期待度数 18.4 18.7 51.8 3.1 92.0
% 14.1% 22.8% 59.8% 3.3% 100.0%
残差 -1.7 .7 .8 .0
度数 27 21 51 4 103
期待度数 20.6 21.0 58.0 3.4 103.0
% 26.2% 20.4% 49.5% 3.9% 100.0%
残差 2.0 .0 -1.8 .4
度数 14 13 46 2 75
期待度数 15.0 15.3 42.2 2.5 75.0
% 18.7% 17.3% 61.3% 2.7% 100.0%
残差 -.3 -.8 1.0 -.4
度数 54 55 152 9 270



































っていた（Table 6-5-3）。一方，Time 3 においては学年による差も性別による差も有
意ではなかった（Table 6-5-4）。 
 
２）前後期実践後の実践認知度および PS 認知・利用度 
 前期実践後の Time 2 と後期実践後の Time 3 におけるピア・サポート実践認知度お
よび PS 認知・利用度の推移を検討するため，Time 2 時点の得点を独立変数，Time 3
時点の得点を従属変数として χ2 検定を行った（Table 6-5-5, 6）。 
 まず，実践認知度については 0.1％水準で有意であり，Time 2 において「どのような
取り組みか，具体的に知っている」と回答した者において，Time 3 における「どのよ
うな取り組みか，具体的に知っている」の回答率が高く，また，「取組みを行ってい




さらに，Time 2 において「聞いたことがない」と回答した者において，Time 3 におけ
る「取組みを行っていることは知っている」の回答率が低く，「聞いたことがない」
の回答率が高くなっていた。 













注. 太字は，回答率が有意に高くなっている箇所を示す。   
A B C
度数 16 16 0 32
期待度数 4.66 26.11 1.23 32.00
% 50.00% 50.00% 0.00% 100.00%
残差 6.07 -4.93 -1.21
度数 20 186 3 209
期待度数 30.43 170.56 8.01 209.00
% 9.57% 89.00% 1.44% 100.00%
残差 -4.58 6.17 -4.04
度数 2 11 7 20
期待度数 2.91 16.32 .77 20.00
% 10.00% 55.00% 35.00% 100.00%
残差 -.60 -3.20 7.56
度数 32 209 20 261
% 12.26% 80.08% 7.66% 100.00%























注. 太字は，回答率が有意に高くなっている箇所を示す。   
a b c d
度数 14 1 1 0 16
期待度数 3.13 3.25 9.07 .55 16.00
% 87.50% 6.25% 6.25% 0.00% 100.00%
残差 7.08 -1.44 -4.20 -.78
度数 4 18 16 0 38
期待度数 7.43 7.72 21.55 1.31 38.00
% 10.53% 47.37% 42.11% 0.00% 100.00%
残差 -1.52 4.49 -1.97 -1.26
度数 24 30 109 3 166
期待度数 32.44 33.71 94.13 5.72 166.00
% 14.46% 18.07% 65.66% 1.81% 100.00%
残差 -2.74 -1.19 3.86 -1.92
度数 9 4 22 6 41
期待度数 8.01 8.33 23.25 1.41 41.00
% 22.0% 9.8% 53.7% 14.6% 100.0%
残差 .42 -1.83 -.43 4.28
度数 51 53 148 9 261

























３）実践認知度と PS 認知・利用度との関連 
 先述の通り本実践では，全校集会での活動紹介などサポート活動の周知の取組みを
行った。ここでは，実践認知度が高い方が PS 認知・利用度が高くなるという仮説を検
証するため，Time 2 および Time 3 におけるピア・サポート実践認知度と PS 認知・利
用度との関連を検討する。具体的には，ピア・サポート実践認知度を独立変数，PS 認
知・利用度を従属変数として χ2 検定を行った（Table 6-5-7, 8）。 























注. 太字は，回答率が有意に高く，あるいは，低くなっている箇所を示す。   
a b c d
度数 4 3 25 2 34
期待度数 2.02 4.93 21.36 5.69 34.00
% 11.76% 8.82% 73.53% 5.88% 100.00%
残差 1.53 -1.01 1.38 -1.81
度数 11 36 138 29 214
期待度数 12.73 31.03 134.45 35.80 214.00
% 5.14% 16.82% 64.49% 13.55% 100.00%
残差 -1.10 2.14 1.11 -2.75
度数 1 0 6 14 21
期待度数 1.25 3.04 13.19 3.51 21.00
% 4.76% 0.00% 28.57% 66.67% 100.00%
残差 -.24 -1.97 -3.38 6.39
度数 16 39 169 45 269
% 5.95% 14.50% 62.83% 16.73% 100.00%


















注. 太字は，回答率が有意に高く，あるいは，低くなっている箇所を示す。   
a b c d
度数 20 8 12 0 40
期待度数 8.03 8.18 22.45 1.34 40.00
% 50.00% 20.00% 30.00% 0.00% 100.00%
残差 5.12 -.08 -3.61 -1.28
度数 33 47 135 2 217
期待度数 43.56 44.37 121.81 7.26 217.00
% 15.21% 21.66% 62.21% 0.92% 100.00%
残差 -4.07 1.01 4.10 -4.52
度数 1 0 4 7 12
期待度数 2.41 2.45 6.74 .40 12.00
% 8.33% 0.00% 33.33% 58.33% 100.00%
残差 -1.04 -1.80 -1.63 10.84
度数 54 55 151 9 269
% 20.07% 20.45% 56.13% 3.35% 100.00%





















 まず Time 2 に関しては，PS 認知・利用度について「行ったことがある」と回答し








うな意味を持っていたのかについても明らかにできるよう，Time 3 における PS 認知・
利用度については「行ったことがある」と「どのような所か，近くまで行ったことが
ある」を分け検討する。 
 なお Time 2 と Time 3 における PS 認知・利用度の組み合わせは，論理的には６パタ
ーン存在するが，実際には前期は PS を利用したが後期には利用しなかった者は 2 名の
みであり，具体的には，Time 3 において「どのような所か近くまで様子を見に行った
ことがある」と回答した者が 1 名，「知っているが，行ったことはない」と回答した
者が 1 名であった。分類に属する人数が複数とならなかったため，これら 2 名につい
ては今回の分析対象から除外し，以下では残りの 4 分類について検討することとする。 
（２）ピア・サポートスペース利用パターンの学年および性による差の検討 







 ピア・サポートスペース利用パターンの 4 群間で，Time 1 から Time 3 の 3 点におけ
る学校への適応感およびサポートの授受の変化に違いが見られるかを検討するため，







190)=9.82, p<.001, 偏 η2=.05），Time 1 よりも Time 2 の方が，Time 2 よりも Time 3 の
方が得点が高いという結果であった。また，サポートの授受の「道具的サポート提供」
においては 5％水準（F(3, 190)=9.82, p<.001, 偏 η2=.05），「情緒的サポート提供」に
おいては 0.1％水準（F(3, 190)=9.82, p<.001, 偏 η2=.05），「情緒的サポート受領」にお
いては 1％水準（F(3, 190)=9.82, p<.001, 偏 η2=.05）で時期の主効果が有意であり，Time 
2 よりも Time 1 および Time 3 の方が得点が高いという結果であった。  
（４）ピア・サポートスペース利用パターンごとの変化量の差の検討 




ことを目的に，差得点の d を算出し，各群の各時点における得点の変化を分析する。  
 ピア・サポートスペース利用パターンの 4 群を対象に，分析を行う。まず，各下位
尺度について Time 1 の得点から Time 2 の得点を引いた差得点，Time 1 の得点から Time 
3 の得点を引いた差得点，Time 2 の得点から Time 3 の得点を引いた差得点を算出した。
算出された差得点が意味ある差であるといえるかを検討するため，差得点の平均値を















度数 3 5 8 32 48
期待度数 1.58 5.27 11.08 30.07 48.00
％ .06 .10 .17 .67 1.00
残差 1.67 -.18 -1.53 .84
度数 0 5 13 25 43
期待度数 1.42 4.73 9.92 26.93 43.00
％ .00 .12 .30 .58 1.00
残差 -1.67 .18 1.53 -.84
度数 1 11 10 25 47
期待度数 2.91 9.21 9.21 25.68 47.00
％ .02 .23 .21 .53 1.00
残差 -1.61 .92 .41 -.28
度数 5 8 9 28 50
期待度数 3.09 9.79 9.79 27.32 50.00
％ .10 .16 .18 .56 1.00
残差 1.61 -.92 -.41 .28
度数 4 7 8 23 42
期待度数 2.96 4.73 7.10 27.21 42.00
％ .10 .17 .19 .55 1.00
残差 .98 1.73 .58 -2.13
度数 1 1 4 23 29
期待度数 2.04 3.27 4.90 18.79 29.00
％ .03 .03 .14 .79 1.00
残差 -.98 -1.73 -.58 2.13
度数 8 23 26 80 137
期待度数 7.41 19.57 27.51 82.52 137.00
％ .06 .17 .19 .58 1.00
残差 .33 1.22 -.47 -.64
度数 6 14 26 76 122
期待度数 6.59 17.43 24.49 73.48 122.00
％ .05 .11 .21 .62 1.00
残差 -.33 -1.22 .47 .64
度数 14 37 52 156 259





























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































目的の存在」では Time 1 と Time 2 および Time 1 と Time 3 の間で，「劣等感のなさ」
では Time 1 と Time 2 の間で効果量 d が絶対値.20 以上を示した。また，ピア・サポー
トの「道具的サポート提供」および「道具的サポート受領」では Time 1 と Time 3 の
間で，「情緒的サポート提供」では Time 1 と Time 2 および Time 2 と Time 3 の間で効
果量 d が絶対値.20 以上を示した。 
第二に後期のみ行った群については，学校への適応感の「被信頼・受容感」では Time 
1 と Time 2 および Time 1 と Time 3 の間で，「課題・目的の存在」では Time 1 と Time 
2 および Time 2 と Time 3 の間で，「劣等感のなさ」では Time 1 と Time 3 および Time 
2 と Time 3 の間で効果量 d が絶対値.20 以上を示した。また，ピア・サポートの「道具
的サポート提供」では Time 2 と Time 3 の間で，「情緒的サポート提供」では Time 1
と Time 2 および Time 2 と Time 3 の間で効果量 d が絶対値.20 以上を示した。 
第三に後期に近くまで行った群については，学校への適応感の「居心地の良さ」お
よび「課題・目的の存在」では Time 1 と Time 3 および Time 2 と Time 3 の間で，「被
信頼・受容感」ではすべての時点間で効果量 d が絶対値.20 以上を示した。また，ピア・
サポートの「道具的サポート提供」および「道具的サポート受領」では Time 2 と Time 
3 の間で，「情緒的サポート提供」および「情緒的サポート受領」では Time 1 と Time 
3 および Time 2 と Time 3 の間で効果量 d が絶対値.20 以上を示した。 
最後に一度も行かなかった群では，学校への適応感の「被信頼・受容感」では Time 
3 と Time 2 および Time 2 と Time 3 の間で効果量 d が絶対値.20 以上を示した。また，
ピア・サポートの「情緒的サポート提供」では Time 1 と Time 2 および Time 2 と Time 





１．実践認知度と PS 認知・利用度の関連についての検討 




は距離に関係なく利用されたことが示唆される。なお，C 中学校では 1 階に 1 年生の
教室，2 階に 2 年生の教室，3 階に 3 年生の教室が配置され，1 階にある図書室をピア・
サポートスペースとして活用していた。  


















2 と Time 3 における PS 認知・利用度の組み合わせは，論理的には 6 パターン存在す
るが，実際には前期は PS を利用したが後期には利用しなかった者は 2 名のみであり，
実質的には前後期ともに行った群，後期のみ行った群，後期に近くまで行った群，一
度も行かなかった群の 4 群に分かれた。なお，これら 4 群について学年と性による違
いを検討したが回答率の偏りは見られず，ピア・サポートスペース利用パターンが特
定の学年や性別に偏ったものではないことが示された。  














 第 1 に学校への適応感の「居心地の良さ」については，前後期ともに行った群にお
いて Time 1 から Time 3 にかけて右肩上がりに得点が上昇しており，また，後期に近
くまで行った群において Time 2 から Time 3 にかけて右肩上がりに得点が上昇してい
ることから，継続したピア・サポートスペースの利用，また，後期における周辺的な
利用が学校での居心地の良さの感覚を上昇させた可能性が示唆される。  
 第 2 に「課題・目的の存在」については，前後期ともに行った群において Time 1 か
ら Time 2 にかけ得点が上昇し，Time 3 において維持され，また，後期に近くまで行っ





第 3 に「劣等感のなさ」については，後期のみ行った群において Time 1 よりも Time 




み行った群には「劣等感のなさ」が Time 1 の時点で比較的低い，また，「課題・目的
242 
の存在」が Time 2 おいて一時的に低下している者，つまり，学校への適応に困難さを
抱える者が含まれていると考えることができ，前期実践の時点ではピア・サポートス
ペースを利用することができなかったが後期実践においては利用することができ，「課
題・目的の存在」を Time 1 と同程度まで上昇させ，「劣等感のなさ」を Time 2 と同
程度に保つことができたという点で実践の効果を見ることもできる。  
 第 4 にピア・サポートの「道具的サポート提供」については，前後期ともに行った
群では Time 1 よりも Time 3 の方が，後期のみ行った群と後期に近くまで行った群に



















































































































































































































































味尺度（Meaning of Listening scale; 以下，MOL）」，「情緒的サポート」，「関係深化」，
「自己承認」，「認識の拡大」の 4因子からなる「聴いてもらうことの意味尺度（Meaning 
of Being Listened scale; 以下，MOBL）」が作成され，内的一貫性，内容的妥当性および基






















 第５章では，首都圏公立 A 中学校に通う中学 1から 3年生のうち，各学級代表の生徒 30






（Table 5-1-4, 5-1-5）。 





























































3 から Time 4，つまり後期トレーニングの介入効果が大きかったことが示され，聴くことに
ついて繰り返し学習することの重要性が示されたと言えよう。 
（２）聴く行動の変容から認知面の更なる変化 









 聴く行動からサポート行動へのパス係数（Table 6-3-4）については，MOL および MOBL




















Time 3，後期実践実施後の Time 5の 3つである。 
 分析の結果，道具的サポートおよび情緒的サポートいずれに関しても交互作用が有意で
あり，サポーターにおいては Time 1よりも Time 3および Time 5 の得点の方が高く，また，














よび「あいづち・うなずき」では Time 1 の得点が維持されるに留まったが，「前傾姿勢」
および「アイコンタクト」ではトレーニング実施時期である Time 1 から Time 2および Time 
3 から Time 4 において得点が上昇し，Time 5 では維持され，また，「遮らずに聴く」では
前期実践の時期である Time 1から Time 3 にかけて得点が低下し，後期トレーニング実施時










 つづいて②サポート行動については，「道具的サポート」では Time 1から Time 5にかけ
て徐々に上昇し，「情緒的サポート」については前期トレーニング実施時期である Time 1
から Time 2にかけて上昇し，Time 3では維持するに留まるが，その後 Time 5にかけて上昇



































































に，サポーター以外の中学生（314 名；男子 166 名，女子 138 名，不明 10 名）の学校への
適応感およびサポートの授受についての縦断的な変化を検討した。なお，ピア・サポータ
ー以外の生徒への調査は，前期実践前（Time 1），前期実践後・後期実践前（Time 2），後
































は距離に関係なく利用されたことが示唆される。なお，C 中学校では 1 階に 1年生の教室，
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おり（後藤他 ,  2001），加えて，聴くことは強い能動性が求められる行為である



















































第６章では，研究課題②〜⑤を検討するため，C 中学校 D 委員会の生徒を対
象としたトレーニング，トレーニングを受けたサポーターによるサポート活動

























と PS 利用との関連，また，PS 利用パターンから見るサポート活動の効果につ
いて検討した。その結果，実践を開始して間もない前期実践の段階では実践を















またサポーターによるサポート活動の効果について，先行研究（ e.g., 三宅 ,  
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資料 5-1-1：前期トレーニング第 1回において生徒に配布した資料 
資料 5-1-2：前期トレーニング第 1回で用いたワークシート 
資料 5-2：前期トレーニング第 2 回で用いたワークシート 
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資料 5-4：前期トレーニング第 4 回で用いたワークシート 
資料 6-1-1：後期トレーニング第 1回において生徒に配布した資料 
資料 6-1-2：後期トレーニング第 1回で用いたワークシート 
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 ○  質問の中に、答えたくないものがある場合、答える必要はありません。
 ○  みなさんがどう答えたかを先生が見ることはありません。
 ○  情報はすべて数字で処理されますので、だれがどのように答えたかは分
　  からないようになっています。






                                 　　　　　　　　　 筑波大学人間系　   庄司一子
筑波大学大学院人間総合科学研究科2年　江角周子










　　●  年令　　（　　　　 歳）





ほとんど あまり たまに ときどき



















しかけてあげる。 1 2 3 4 5





















































する。 1 2 3 4 5
ほとんど あまり たまに ときどき
ない ない ある ある
1 悩んでいる時、なぐさめてくれる。 1 2 3 4 5
2 分からない時、教えてくれる。 1 2 3 4 5
3 仲間はずれにされたり一人の時、声をかけたり話しかけてくれる。 1 2 3 4 5
4 悩んでいる時、そっとしておいてくれる。 1 2 3 4 5
5 悩んでいる時、一緒に考えたり、アドバイスしてくれる。 1 2 3 4 5
6 悩んでいる時、話をきいてくれたり、相談に乗ってくれる。 1 2 3 4 5
7 悩んでいる時、励ましたり、元気づけたり、応援してくれる。 1 2 3 4 5
8 困っていたら、手伝ったり、助けてくれる。 1 2 3 4 5













まったく あまり どちらとも まあ とても
あてはまら あてはまら いえない あてはまる あてはまる
ない ない
1 気持ちが楽になる。 1 2 3 4 5
2 自分の考えを相手と共有できる。 1 2 3 4 5
3 自分とは違う考え方を知ることができる。 1 2 3 4 5
4 アドバイスをもらえるため、悩みの解決につながる。 1 2 3 4 5
5 相手との関係を確かめられる。 1 2 3 4 5
6 気持ちがすっきりする。 1 2 3 4 5
7 新しい考え方に気づくことができる。 1 2 3 4 5
8 楽しい気持ちになる。 1 2 3 4 5
9 気づかなかった自分の一面に気づく。 1 2 3 4 5
10 分かってもらえていると感じられる。 1 2 3 4 5
11 自分で自分を認めることができる。 1 2 3 4 5
12 心が満たされる。 1 2 3 4 5
13 自分を客観的に見ることができる。 1 2 3 4 5
14 自分の気持ちを相手と共有できる。 1 2 3 4 5
15 自分の状態を分かってもらえるので、手助けが得られる。 1 2 3 4 5
16 お互いの理解が深まる。 1 2 3 4 5
17 嬉しい気持ちになる。 1 2 3 4 5
18 自分で自分を受け入れることができる。 1 2 3 4 5
19 相手との関係を深められる。 1 2 3 4 5
20 安心する。 1 2 3 4 5
21 相手と仲良くなれる。 1 2 3 4 5
22 物事を色々な角度から見られるようになる。 1 2 3 4 5
23 気持ちが落ち着く。 1 2 3 4 5
24 信頼関係を築くことができる。 1 2 3 4 5
25 まとまっていなかった考えがまとまる。 1 2 3 4 5
26 ストレスが発散される。 1 2 3 4 5








   
【４】
まったく あまり どちらとも まあ とても
あてはまら あてはまら いえない あてはまる あてはまる
ない ない
1 自分との違いに気づくことができる。 1 2 3 4 5
2 相手をリラックスさせられる。 1 2 3 4 5
3 相手と仲良くなれる。 1 2 3 4 5
4 集中力がつく。 1 2 3 4 5
5 相手との関係を保つことができる。 1 2 3 4 5
6 人から信用を得やすくなる。 1 2 3 4 5
7 考える力がつく。 1 2 3 4 5
8 相手を安心させられる。 1 2 3 4 5
9 嬉しい気持ちになれる。 1 2 3 4 5
10 自分の考え方を見直すきっかけになる。 1 2 3 4 5
11 楽しい気持ちになれる。 1 2 3 4 5
12 新しい知識・情報を得ることができる。 1 2 3 4 5
13 相手との関係を深めることができる。 1 2 3 4 5
14 時間が奪われる感じがする。 1 2 3 4 5
15 自分が同じ体験をした時のためになると思う。 1 2 3 4 5
16 新しい考え方に気づくことができる。 1 2 3 4 5
17 お互いを理解できる。 1 2 3 4 5
18 何かあった時に、相談してもらえる。 1 2 3 4 5
19 考えを共有できる。 1 2 3 4 5
20 相手の気持ちを楽にしてあげられる。 1 2 3 4 5
21 物事を色々な角度から見られるようになる。 1 2 3 4 5
22 信頼関係を築くことができる。 1 2 3 4 5
23 相手が求めている手助けができる。 1 2 3 4 5
24 相手のことを大切に考える態度が身につく。 1 2 3 4 5
25 相手を理解できる。 1 2 3 4 5
26 イライラする。 1 2 3 4 5
27 自分とは違う考え方を知ることができる。 1 2 3 4 5
28 周りに認められているという気持ちになれる。 1 2 3 4 5















ない ない いえない まる まる








1 2 3 4 5
4 友だちの話が長くても、飽きずに聞いていられる 1 2 3 4 5




1 2 3 4 5




1 2 3 4 5
9 興味のある話題でも、友だちの話を長く聞いていることができない 1 2 3 4 5
10 自分と友だちのどちらの意見が正しいのか、すぐには判断しない 1 2 3 4 5
11 友だちの話が長くなっても、話の細かい内容まで割とよく覚えている 1 2 3 4 5
12 周囲が少しくらい騒がしくても、友だちの話に集中できる 1 2 3 4 5




1 2 3 4 5
















1 2 3 4 5






あてはまら あてはまら どちらとも あては あては
ない ない いえない まる まる
1 話を聞いていてい、わからないところは友だちに質問する 1 2 3 4 5
2 友だちの話を聞いているとき、うなずくことが多い 1 2 3 4 5
3 友だちの話を聞いていて、相手が笑うと自分も自然に笑顔になる 1 2 3 4 5
4 友だちが話しかけてきたときには、相手の顔を見ながら話を聞く 1 2 3 4 5
5 話が長くなると、「それってこういうこと？」と相手に確認する 1 2 3 4 5
6 何か別のことをしながら話を聞くことが多い 1 2 3 4 5
7 友だちの話を聞いているときには、相手にからだを少し近づける 1 2 3 4 5
8 友だちの話しで、もっと知りたいと感じたことは質問する 1 2 3 4 5




1 2 3 4 5




1 2 3 4 5
13 友だちの話を聞いているときは、相手のほうに身を乗り出す 1 2 3 4 5












1 2 3 4 5
18 友だちの話を聞くときには、友だちの目を見るようにしている 1 2 3 4 5








1 2 3 4 5




1 2 3 4 5
24 友だちの話を聞くときには、話している相手のほうを向く 1 2 3 4 5



































●  年　令　（　　　　 歳）　　
●  性　別　（　男  ・  女　）○をつけてください。
資料 3 
  
ほとんど あまり たまに ときどき
















































































せてあげる。 1 2 3 4 5
ほとんど あまり たまに ときどき



























































































 ぜんぜん あまり たまに ときどき いつも















































































































































































     年    組    番 
 








  私は クラスの人を（クラスの人に）・・・・・ 
ほとんど あまり たまに ときどき 
よくある 






















1 2 3 4 5 






































































  クラスの人は わたしを（わたしに）・・・・・ 
ほとんど あまり たまに ときどき 
よくある 
ない ない ある ある 
1 悩んでいる時、なぐさめてくれる。 1 2 3 4 5 
2 分からない時、教えてくれる。 1 2 3 4 5 
3 
仲間はずれにされたり一人の時、 
       声をかけたり話しかけてくれる。 
1 2 3 4 5 












1 2 3 4 5 
8 困っていたら、手伝ったり、助けてくれる。 1 2 3 4 5 





    
まったく あまり どちらかと   とても 
あてはま あてはま いえば あて あて 
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き
をつかって関わる雰囲気がある。 













































































ピア・サポート研修 第 1 回 ワークシート 











    
2．今日の活動を通しての、あなたの「聴き方」について、自己評価してください。 
    あまり まぁ よく 
  できなかった できなかった できた できた 
相手との適度な距離をとる 1 2 3 4 
相手に視線を向ける 1 2 3 4 
相手の方に体を向ける 1 2 3 4 
うなずきながら聴く 1 2 3 4 
相づちをうつ（うんうん、へぇ〜） 1 2 3 4 
相手の言った言葉をくり返す 1 2 3 4 
分からないことを質問する 1 2 3 4 
相手の気持ちを理解する 1 2 3 4 
相手の気持ち共感を示す 1 2 3 4 
話をまとめて返す（考えを理解する） 1 2 3 4 
話をさえぎらないで最後まで聴く 1 2 3 4 
 









ピア・サポート研修 第 2 回 ワークシート 











    あまり まぁ よく 
  できなかった できなかった できた できた 
相手との適度な距離をとる 1 2 3 4 
相手に視線を向ける 1 2 3 4 
相手の方に体を向ける 1 2 3 4 
うなずきながら聴く 1 2 3 4 
相づちをうつ（うんうん、へぇ〜） 1 2 3 4 
相手の言った言葉をくり返す 1 2 3 4 
分からないことを質問する 1 2 3 4 
相手の気持ちを理解する 1 2 3 4 
相手の気持ち共感を示す 1 2 3 4 
話をまとめて返す（考えを理解する） 1 2 3 4 
話をさえぎらないで最後まで聴く 1 2 3 4 
資料 5-2 
   
３．今日行ったワークではどんな気持ちになりましたか？ 






















ピア・サポート研修 第３回 ワークシート 
































    あまり まぁ よく 
  できなかった できなかった できた できた 
相手との適度な距離をとる 1 2 3 4 
相手に視線を向ける 1 2 3 4 
相手の方に体を向ける 1 2 3 4 
うなずきながら聴く 1 2 3 4 
相づちをうつ（うんうん、へぇ〜） 1 2 3 4 
相手の言った言葉をくり返す 1 2 3 4 
分からないことを質問する 1 2 3 4 
相手の気持ちを理解する 1 2 3 4 
相手の気持ち共感を示す 1 2 3 4 
話をまとめて返す（考えを理解する） 1 2 3 4 
話をさえぎらないで最後まで聴く 1 2 3 4 
３．今日行ったワークではどんな気持ちになりましたか？ 














   
ピア・サポート研修 第４回 ワークシート 
年   組   番 名前（          ） 
 
＜活動前＞ 
１．第 3 回研修の後、学校生活で、 
研修で学んだことのなかで何か意識してやってみたことはありますか？  
 
























    あまり まぁ よく 
  できなかった できなかった できた できた 
相手との適度な距離をとる 1 2 3 4 
相手に視線を向ける 1 2 3 4 
相手の方に体を向ける 1 2 3 4 
うなずきながら聴く 1 2 3 4 
相づちをうつ（うんうん、へぇ〜） 1 2 3 4 
相手の言った言葉をくり返す 1 2 3 4 
分からないことを質問する 1 2 3 4 
相手の気持ちを理解する 1 2 3 4 
相手の気持ち共感を示す 1 2 3 4 
話をまとめて返す（考えを理解する） 1 2 3 4 
話をさえぎらないで最後まで聴く 1 2 3 4 
３．今日行ったワークではどんな気持ちになりましたか？ 















































    例）相談に乗る 
      友だちから相談されたことを、親や先生に相談する。 
【レベル２】 ちょっと困っている人へのサポート 
    例）悩みやグチを聞く、忘れ物をした人に貸してあげる 
【レベル１】 困りごとの有無に関わらない日常的なサポート 
※レベル２、３のサポートが必要な人も含め、全ての人に効果のあるサポート 
   例）がんばったことを認める 
     相手にあったことを自分のことのように喜んだり悲しんだりする 









  顔を合わせてもあいさつしたり、声をかけてもらえなかったら？ 













  友だち関係 







【レベル１】 【レベル 2】 
資料 6-1-1 










































































1 忘れ物をした人に、物を貸す   
2 重い物を運ぶのを手伝う   
3 友だちがやっていることを手伝う   
4 気分の悪くなった人を保健室まで連れて行く   
5 何かこまっている人にアドバイスする   
6 分からないことを教える   
7 明らかにやり方を間違えている人に、間違っていることを伝える   
8 よいところをほめる   
9 失敗した時に励ます   
10 相手のことを自分のように喜んだり悲しんだりする   
11 嫌なことがあった人を、なぐさめる   
12 がんばったことを認める   
13 相手の話をよく聞く   
14 元気がなさそうな時に声をかける   
15 グチや不満を聞く   
16 気持ちを分かろうとする   
17 顔を合わせた時に「おはよう」などと声をかける   
18 おしゃべりをしたり冗談を言い合って過ごす   
19 休み時間、何となく一緒にいる   
20 一緒に遊ぶ   
21 教室移動を一緒にする   
集計 
○の数 
        個 
○の数 
       個 
後期ピア・サポート研修 第１回                              
◆◇ サポートクイズ！ ◇◆ 





















1 れ物をした人に、物を貸す   
2 重い物を運ぶのを手伝う   
3 友だちがやっていることを手伝う   
4 気分の悪くなった人を保健室まで連れて行く   
5 何かこまっている人にアドバイスする   
6 分からないことを教える   
7 明らかにやり方を間違えている人に、間違っていることを伝える   
8 よいところをほめる   
9 失敗した時に励ます   
10 相手のことを自分のように喜んだり悲しんだりする   
11 嫌なことがあった人を、なぐさめる   
12 がんばったことを認める   
13 相手の話をよく聞く   
14 元気がなさそうな時に声をかける   
15 グチや不満を聞く   
16 気持ちを分かろうとする   
17 顔を合わせた時に「おはよう」などと声をかける   
18 おしゃべりをしたり冗談を言い合って過ごす   
19 休み時間、何となく一緒にいる   
20 一緒に遊ぶ   
21 教室移動を一緒にする   
集計 
○の数 
        個 
○の数 





後期ピア・サポート研修会 第１回 ワークシート 



















１ ２ ３ ４ ５ 
 
（２）あなたは普段、どんなサポートをしているでしょうか？ 



























































































  思いつくだけ 










〜 後期第２回研修の振り返り 〜 
 































後期ピア・サポート研修会 第３回 感情のコントロール（２） 
 
後期ピア・サポート研修会 第３回 感情のコントロール（２） 



































   
  
それでもまだ気持ちが落ち着いていないようだったら… 




         例）「どうしたの？」「何かあった？」 
            「よかったら話聴くよ」など 
 
【STEP 2】相手の話をよく聴く 
     話しているうちに落ち着くことが多いので、あまり口をはさまずに聴くようにするといいよ！  
          ◇◆聴き方のポイント◆◇ 
         ＜言葉以外＞ 表情、 視線、 体の向き、 姿勢（ちょっと前かがみ） 
                   相手との距離、 うなずき 
         ＜言葉＞ あいづち 
                質問する（①閉じられた質問；はい／いいえで答えられる 
                       ②開かれた質問：5W1Hでたずねる） 
                くり返し（相手の言った単語、フレーズをそのまま） 
                話をまとめて返す（話が一区切りついた時に） 
 
     一通り話を聴いたら・・・ 
     「気持ち、少しは落ち着いた？」などとたずねてみよう！ 
 
    
【STEP 3】感情を落ち着かせる方法を一緒にやってみようと提案する 
         例）「ちょっと深呼吸してみよっか？」「ゆっくり数を数えたら落ち着くって聞いたことあるんだけど、やってみない？」 
 ◇◆感情を落ち着かせる方法◆◇  
         ①深呼吸をする 
         ②数をゆっくり数える 
         ③予想する（感情にまかせて行動してしまったら・・・？） 









･友だちに嫌なことをされた A さん（学年、性別の指定はしませんので自由に設定可） 
･友だち Cさん（クラスも部活も同じ） 
 




















・くちびるを噛む                    ・頭をかく 
・眉間にシワをよせる                ・机などを指でトントンたたく 
・貧乏ゆすり              






























・くちびるを噛む                    ・頭をかく 
・眉間にシワをよせる                ・机などを指でトントンたたく 
・貧乏ゆすり              





〜 後期第３回研修の振り返り 〜 
 













     
（２）サポーター役のときの、あなたの「話の聴き方」について、自己評価してください。 
    あまり まぁ よく 
  できなかった できなかった できた できた 
相手との適度な距離をとる 1 2 3 4 
相手に視線を向ける 1 2 3 4 
相手の方に体を向ける 1 2 3 4 
うなずきながら聴く 1 2 3 4 
相づちをうつ（うんうん、へぇ〜） 1 2 3 4 
相手の言った言葉をくり返す 1 2 3 4 
分からないことを質問する 1 2 3 4 
相手の気持ちを理解する 1 2 3 4 
相手の気持ち共感を示す 1 2 3 4 
話をまとめて返す（考えを理解する） 1 2 3 4 
話をさえぎらないで最後まで聴く 1 2 3 4 
 
資料 6-3-3 

































〜 後期第３回研修の振り返り 〜 
 













  できて あまり まぁ よく 




相手との適度な距離をとる 1 2 3 4 
相手に視線を向ける 1 2 3 4 
相手の方に体を向ける 1 2 3 4 
うなずきながら聴く 1 2 3 4 
相づちをうつ（うんうん、へぇ〜） 1 2 3 4 
相手の言った言葉をくり返す 1 2 3 4 
分からないことを質問する 1 2 3 4 
相手の気持ちを理解する 1 2 3 4 
相手の気持ち共感を示す 1 2 3 4 
話をまとめて返す（考えを理解する） 1 2 3 4 
話をさえぎらないで最後まで聴く 1 2 3 4 
資料 6-3-4 






























   
【ワークシート】第４回 サポートのプランを立てる！ 
 











STEP ３：STEP 2 で書いたもののうち、あなたが挑戦してみたいサポート１つに下線を引こう！ 




































   
ピア・サポート研修　アンケート





 ○  質問の中に、答えたくないものがある場合、答える必要はありません。
 ○  情報はすべて数字で処理されますので、だれがどのように答えたかは分
　  からないようになっています。














　　●  年令　　（　　　　 歳）






まったく あまり どちらとも まあ とても
あてはまら あてはまら いえない あてはまる あてはまる
ない ない
1 気持ちが楽になる。 1 2 3 4 5
2 自分の考えを相手と共有できる。 1 2 3 4 5
3 自分とは違う考え方を知ることができる。 1 2 3 4 5
4 アドバイスをもらえるため、悩みの解決につながる。 1 2 3 4 5
5 相手との関係を確かめられる。 1 2 3 4 5
6 気持ちがすっきりする。 1 2 3 4 5
7 新しい考え方に気づくことができる。 1 2 3 4 5
8 楽しい気持ちになる。 1 2 3 4 5
9 気づかなかった自分の一面に気づく。 1 2 3 4 5
10 分かってもらえていると感じられる。 1 2 3 4 5
11 自分で自分を認めることができる。 1 2 3 4 5
12 心が満たされる。 1 2 3 4 5
13 自分を客観的に見ることができる。 1 2 3 4 5
14 自分の気持ちを相手と共有できる。 1 2 3 4 5
15 自分の状態を分かってもらえるので、手助けが得られる。 1 2 3 4 5
16 お互いの理解が深まる。 1 2 3 4 5
17 嬉しい気持ちになる。 1 2 3 4 5
18 自分で自分を受け入れることができる。 1 2 3 4 5
19 相手との関係を深められる。 1 2 3 4 5
20 安心する。 1 2 3 4 5
21 相手と仲良くなれる。 1 2 3 4 5
22 物事を色々な角度から見られるようになる。 1 2 3 4 5
23 気持ちが落ち着く。 1 2 3 4 5
24 信頼関係を築くことができる。 1 2 3 4 5
25 まとまっていなかった考えがまとまる。 1 2 3 4 5
26 ストレスが発散される。 1 2 3 4 5










   
【２】
まったく あまり どちらとも まあ とても
あてはまら あてはまら いえない あてはまる あてはまる
ない ない
1 自分との違いに気づくことができる。 1 2 3 4 5
2 相手をリラックスさせられる。 1 2 3 4 5
3 相手と仲良くなれる。 1 2 3 4 5
4 集中力がつく。 1 2 3 4 5
5 相手との関係を保つことができる。 1 2 3 4 5
6 人から信用を得やすくなる。 1 2 3 4 5
7 考える力がつく。 1 2 3 4 5
8 相手を安心させられる。 1 2 3 4 5
9 嬉しい気持ちになれる。 1 2 3 4 5
10 自分の考え方を見直すきっかけになる。 1 2 3 4 5
11 楽しい気持ちになれる。 1 2 3 4 5
12 新しい知識・情報を得ることができる。 1 2 3 4 5
13 相手との関係を深めることができる。 1 2 3 4 5
14 時間が奪われる感じがする。 1 2 3 4 5
15 自分が同じ体験をした時のためになると思う。 1 2 3 4 5
16 新しい考え方に気づくことができる。 1 2 3 4 5
17 お互いを理解できる。 1 2 3 4 5
18 何かあった時に、相談してもらえる。 1 2 3 4 5
19 考えを共有できる。 1 2 3 4 5
20 相手の気持ちを楽にしてあげられる。 1 2 3 4 5
21 物事を色々な角度から見られるようになる。 1 2 3 4 5
22 信頼関係を築くことができる。 1 2 3 4 5
23 相手が求めている手助けができる。 1 2 3 4 5
24 相手のことを大切に考える態度が身につく。 1 2 3 4 5
25 相手を理解できる。 1 2 3 4 5
26 イライラする。 1 2 3 4 5
27 自分とは違う考え方を知ることができる。 1 2 3 4 5
28 周りに認められているという気持ちになれる。 1 2 3 4 5










あてはまら あてはまら どちらとも あては あては
ない ない いえない まる まる
1 話を聞いていてい、わからないところは友だちに質問する 1 2 3 4 5
2 友だちの話を聞いているとき、うなずくことが多い 1 2 3 4 5
3 友だちの話を聞いていて、相手が笑うと自分も自然に笑顔になる 1 2 3 4 5
4 友だちが話しかけてきたときには、相手の顔を見ながら話を聞く 1 2 3 4 5
5 話が長くなると、「それってこういうこと？」と相手に確認する 1 2 3 4 5
6 何か別のことをしながら話を聞くことが多い 1 2 3 4 5
7 友だちの話を聞いているときには、相手にからだを少し近づける 1 2 3 4 5
8 友だちの話しで、もっと知りたいと感じたことは質問する 1 2 3 4 5




1 2 3 4 5




1 2 3 4 5
13 友だちの話を聞いているときは、相手のほうに身を乗り出す 1 2 3 4 5
14 真剣な話を聞いていたのにふざけて笑ってしまうことがある 1 2 3 4 5








1 2 3 4 5
18 友だちの話を聞くときには、友だちの目を見るようにしている 1 2 3 4 5








1 2 3 4 5




1 2 3 4 5
24 友だちの話を聞くときには、話している相手のほうを向く 1 2 3 4 5







  私は クラスの人を（クラスの人に）・・・・・ 
ほとんど あまり たまに ときどき 
よくある 






















1 2 3 4 5 






































































  クラスの人は わたしを（わたしに）・・・・・ 
ほとんど あまり たまに ときどき 
よくある 
ない ない ある ある 
1 悩んでいる時、なぐさめてくれる。 1 2 3 4 5 
2 分からない時、教えてくれる。 1 2 3 4 5 
3 
仲間はずれにされたり一人の時、 
       声をかけたり話しかけてくれる。 
1 2 3 4 5 












1 2 3 4 5 
8 困っていたら、手伝ったり、助けてくれる。 1 2 3 4 5 























                                              筑波大学人間系    庄司一子 
筑波大学大学院人間総合科学研究科 2 年 江角周子 
 








などをおしえてください。＞    
  ● 学年  （    ）年  
  ●  年令  （     歳）   
  ●  性別  （ 男  ・  女 ）○をつけてください。 
  ◎ 生徒番号（学生番号）を書いてください。 







まったく あまり どちら 
  
  あてはまら あてはまら とも やや とても 
  ない ない いえない あてはまる あてはまる 
1 周囲に溶け込めている
しゅうい     と    こ
 1 2 3 4 5 
2 周りから関心を持たれている
まわ       かんしん    も
 1 2 3 4 5 
3 好きなことができる
す
 1 2 3 4 5 
4 自分と周りがかみ合っている
じぶん                   あ
 1 2 3 4 5 
5 自分だけだめだと感じる
                       かん
 1 2 3 4 5 
6 将来役に立つことが学べる
しょうらいやく    た            まな
 1 2 3 4 5 
7 周りから頼られていると感じる
           たよ




1 2 3 4 5 
9 周りから指示や命令をされているように感じる
           しじ       めいれい 
 1 2 3 4 5 
10 周囲となじめている 1 2 3 4 5 
11 役に立っていないと感じる 1 2 3 4 5 
12 成長できると感じる
せいちょう
 1 2 3 4 5 
13 周りから期待されている
            きたい
 1 2 3 4 5 
14 自由に話せる雰囲気である
じゆう     はな       ふんいき
 1 2 3 4 5 
15 周りに迷惑をかけていると感じる
         めいわく
 1 2 3 4 5 
16 周りから必要とされている
           ひつよう
 1 2 3 4 5 
17 周りの人と楽しい時間を共有している
             たの      じかん    きょ
 1 2 3 4 5 
18 存在を気にかけられている
そんざい   き
 1 2 3 4 5 
19 やるべき目的がある
           もくてき
 1 2 3 4 5 
20 嫌われていると感じる
きら





  私は クラスの人を（クラスの人に）・・・・・ 
ほとんど あまり たまに ときどき 
よくある 






















1 2 3 4 5 






































































  クラスの人は わたしを（わたしに）・・・・・ 
ほとんど あまり たまに ときどき 
よくある 
ない ない ある ある 
1 悩んでいる時、なぐさめてくれる。 1 2 3 4 5 
2 分からない時、教えてくれる。 1 2 3 4 5 
3 
仲間はずれにされたり一人の時、 
       声をかけたり話しかけてくれる。 
1 2 3 4 5 












1 2 3 4 5 
8 困っていたら、手伝ったり、助けてくれる。 1 2 3 4 5 




 １． どのような取り組みか、具体的に知っている。 
 ２. 取り組みを行っていることは知っている。 




 １． 行ったことがある。 
 ２． どのような所か、近くまで様子を見に行ったことがある。 
 ３． 知っているが、行ったことはない。 





１．同性の友だち          ８．担任の先生 
２．異性の友だち          ９．教科の先生 
３．先輩              10．保健室の先生 
４．きょうだい           11．スクールカウンセラー 
５．家の人             12．スクールライフサポーター 
６．ピア・サポート活動をしている  13．その他 
         代表委員会の人 
７．ピア・サポート活動で来ている大学生 
 
【７】困っていること、聞いてほしいこと、気づいたこと、感想などあれば書いてください。 
 
 
 
 
質問は以上です。ご協力ありがとうございました。 
書き忘れがないか、確認をおねがいします。 
資料 8 
